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ВВЕДЕНИЕ 
Тема моей бакалаврской работы называется «Философские и 
методологические основания Загорского эксперимента». В ходе работы я 
обращалась к материалам посвященным Загорскому эксперименту, а так же к 
материалам по вопросам современного исследования сознания. 
Актуальность работы обусловлена тем, что в сфере научного 
исследования сознания наметился отказ от понимания общественно-
исторической природы сознания. Сознание приобретает статус загадки. В 
одном случае - это загадка мозга, в другом – тайна души. Такой подход 
приводит к повторению старых философских ошибок, а именно к 
психофизическому дуализму. В связи с этим необходимо переоценить 
Загорский эксперимент с позиций его продуктивности относительно 
преодоления дуализма в понимании сознания. 
Проблема:  В понимании оснований Загорского эксперимента имеются 
противоположные позиции. Так Э. В. Ильенков обосновывает эксперимент с 
позиций социальной природы сознания. С. Сироткин и Э. Шакенова 
утверждают в качестве основы эксперимента теорию саморазвития сознания. 
Отсутствует единое мнение о научном статусе Загорского эксперимента: одни 
считают его выдающимся достижением науки другие фальсификацией. 
Очевидно, решение этих взаимосвязанных вопросов требует исследования.  
Объектом исследования является Загорский эксперимент формирования 
психики и сознания у слепоглухих. 
Предмет исследования: Философские и методологические основания 
Загорского эксперимента. 
Цель исследования:  Решить вопрос о научном статусе эксперимента и 
выявить его философско-методологические основания.  
Гипотеза: Мы предполагаем, что философскими и методологическими 
основаниями Загорского эксперимента является учение о социальной природе 
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сознания и теория деятельности. Загорский эксперимент обладает научным 
статусом. 
Задачи: 
1. Определить специфику Загорского эксперимента как 
эксперимента искусственного формирования психики и сознания у 
слепоглухонемых детей.  
2. Подтвердить методологические принципы воспитания 
слепоглухонемых детей  как процесса поэтапного введения их в 
деятельностные отношения. 
3. Подтвердить теорию социальной природы сознания как 
философское основание Загорского эксперимента. 
4. Анализ влияния обвинений в фальсификации Загорского 
эксперимента на оценку его научного статуса 
 
Методологической основой моей работы является  критический анализ 
философской и психолого-педагогической литературы, а так же 
компаративистский метод.   
 Для определения специфики Загорского эксперимента применялся 
компаративистский  и исторический метод, на основе которых проводилось 
сравнение двух различных образовательных стратегий слепоглухих. 
Исследование методологических оснований Загорского эксперимента  
осуществлялось с позиций культурно-исторической теории Л. С. Выготского 
и теории деятельности А. Н. Леонтьева. 
В установлении философских оснований Загорского эксперимента 
применялись концепты диалектического материализма, разработанные М.  
К. Мамардашвили и Э. В. Ильенковым. 
В рамках решения вопроса о критике и обвинениях Загорского 
эксперимента в фальсификации применялся метод критического анализа и 
текстологический метод. 
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1.  Методологические основания Загорского эксперимента 
1. 1 Загорский эксперимент формирования психики и сознания у 
слепоглухих детей 
В феврале 1975 года состоялось заседание Ученого совета факультета 
психологии МГУ имени М. В. Ломоносова. Заседание было посвящено 
событию, которое получило большой резонанс в академической среде, а так же 
вошло в историю науки. Речь идет об обсуждении некоторых общих итогов 
уникальнейшего эксперимента, «окрещенного» позже Загорским 
экспериментом.  
Загорский эксперимент являет собой выдающееся достижение советской 
науки. Прежде чем перейти к описанию истории и теории эксперимента, нам 
необходимо определится с тем, что именно мы называем «Загорским 
экспериментом». 
Дело в том, что в вышеуказанном вопросе существует две позиции. 
Первая позиция состоит в том мнении, что Загорский эксперимент 
представляет собой  процесс обучение на психологическом факультете МГУ 
четырех выпускников Загорского детского дома для слепоглухонемых. История 
эта весьма впечатляющая, ведь образование получали студенты, обучение 
которых кажется вообще чем-то фантастическим для непосвященных в вопрос 
людей. Вторая позиция состоит в понимании Загорского эксперимента как 
учебно-воспитательного процесса в вышеупомянутом детском доме, под 
руководством А. И. Мещерякова. Вторая позиция, как нам видится, более 
логична и обоснована. Организаторы и комментаторы эксперимента предавали 
большее значение проблеме формирования психики, в то время как проблема 
формирования речи или вопрос об образовании детей носили второстепенный 
характер. Воспитанник детского дома А. Суворов как нельзя лучше  обозначил 
Загорский эксперимент, как «эксперимент длиною в жизнь» [50]. Организаторы 
Загорского интерната  путем долгой и трудоемкой работы сумели успешно 
экспериментально сформировать психику и сознание. Именно эта работа имеет 
6 
 
огромное философское значение. Обучение воспитанников интерната в ВУЗе – 
лишь продолжение грандиозного замысла Ильенкова и Мещерякова.  
Отсутствие единодушия в вопросе понимания эксперимента связано с 
тем, что сами организаторы данный термин не использовали, название 
эксперимента каким-то неожиданным образом появилось в академической 
среде. Термин «Загорский» связан с названием детского дома, в котором 
воспитывались ребята. В наши дни город Загорск переименовали в Сергиев 
Посад, вместе с тем переименовали и сам детский дом.   
Формирование школы-интерната для слепоглухонемых детей относят к 
1963 году, в этой связи наиболее влиятельной и важной фигурой выступает 
Александр Иванович Мещеряков. Александр Иванович был учеником и 
приемником И.А. Соколянского, который заложил основы отечественной 
тифлосурдопедагогики.  «Тифлосурдопедагогика (от греч. typhlos  -  слепой и 
лат. surdus  - глухой)  -  это наука о воспитании и обучении слепоглухонемых 
детей, один из разделов дефектологии» [2, с. 5]. Именно Соколянский 
«подошел к проблеме психологических условий возникновения первых средств 
общения слепоглухого ребенка – жестов – из собственно предметного 
действия» [49]. Необходимо признать огромное значение фигуры Соколянского 
в обсуждаемом нами эксперименте, несмотря на то, что сам он не принимал 
непосредственного участия в воспитании детей Загорского детского дома. К 
сожалению, Соколянский скончался за три года до открытия школы-интерната, 
так и не дождавшись осуществления своей мечты.  
Встреча Мещерякова и Соколянского во многом определила будущий 
успех эксперимента. В 1945 году Александр Иванович поступил на 
философский факультет МГУ им. М. В. Ломоносова. В те года философский 
факультет имел специальное отделение психологии, что и заинтересовало 
молодого фронтовика. На последнем курсе университета Мещеряков начинает 
работать в Лаборатории физиологии высшей нервной деятельности под 
руководством А. Р. Лурии. После окончания университета Мещеряков 
поступает к нему в аспирантуру, где начинает углубленно заниматься 
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вопросами специальной психологии и дефектологии. Лурия знакомит своего 
молодого способного ученика с Иваном Афанасьевичем Соколянским, который 
на тот момент уже занимался вопросами обучения и воспитания 
слепоглухонемых детей. С 1957 года Мещеряков настолько погрузился в сферу 
изучения слепоглухонемоты, что стал ближайшим научным сотрудником 
Соколянского. Спустя три года Соколянский умирает, а Мещеряков 
продолжает их совместное дело. В сферу научных интересов Мещерякова 
входила экспериментальная работа со слепоглухонемыми детьми, в связи с 
этим он организует лабораторию изучения и воспитания слепоглухонемых 
детей в Институте дефектологии и оформляет экспериментальную группу по 
обучению детей с недугом слепоглухоты [3]. Мещеряков  разрабатывает много 
научных исследований на основе материала обучения слепоглухих детей.  
Помимо активной научной деятельности Мещеряков  отдает много сил 
организации специальной школе-интернату по обучению слепоглухонемых 
детей. Для создания школы-интерната Мещерякову и его коллегам О. И. 
Скороходовой (слепоглухой воспитанницы Соколянского), Р. А. Мареевой, Ф. 
М. Казакевич и Г. В. Васиной  предстояло решить ряд организационных задач.  
Во-первых, необходимо было выявить детей нуждающихся, а так же 
пригодных для обучения. Не смотря на весь педагогический оптимизм 
организаторов, не каждый слепоглухонемой ребенок поддавался обучению. 
Дело в том, что для обучения являлись пригодными лишь те дети, которые не 
имели органических поражений мозга. «Слепоглухонемота обычно является 
следствием каких-либо заболеваний, затрагивающих мозг, мозговые оболочки, 
нервные проводящие пути. Часто бывает трудно решить, является ли 
отсутствие развития ребенка следствием утраты зрения и слуха, или причина 
его кроется в каких-то поражениях мозга» [38, с. 62]. Так же следует отметить, 
что в школе обучались такие дети, недуг слепоглухоты  которых настиг либо с 
рождения, либо в относительно раннем возрасте. Для того чтобы набрать 
слепоглухих детей в создаваемую школу, организаторы обращались во все 
отделы социального обеспечения государства, а так же в школы для слепых и 
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школы для глухих детей. Помимо подобных запросов, организаторы 
организовали выступление по радио. В результате этих обращений было 
выявлено 340 слепоглухих людей, 120 из которых находились в возрасте до 20 
лет.  
Далее Мещерякову и его коллегам предстояло осуществить 
непосредственную организацию учебного заведения. Мещерякову пришлось 
проявить настойчивость, так как изначально в организации заведения было 
отказано властями. Это было связано с тем, что слепоглухие дети нуждались не 
только в педагогической помощи, но и в медицинском и в социальном 
обеспечении. Таким образом, организация учреждения оказалась очень 
сложным и затянутым процессом. И здесь стоит отметить огромный вклад О. И. 
Скороходовой, которая обращалась с письмом в правительство страны. Так же 
в организации принимали участие А. Н. Леонтьев, А. В. Запорожец, А. Р. 
Лурия,  Д. Б. Эльконин. В результате долгих бюрократических перипетий было 
решено открыть специальную школу-интернат для слепоглухонемых детей на 
базе расформированного детского дома для сирот в Загорске.  
Чуть позже следовал этап подготовки кадров, были организованы 
специальные курсы для педагогического персонала, а так же разработка  
специализированных методических пособий и учебных программ. Первыми 
учителями в Загорске были учителя общеобразовательных школ, прошедшие 
специальную педагогическую подготовку. В рамках данной подготовки они 
осваивали как теоретический курс, так и практические навыки работы со 
слепоглухими детьми.  
Важно понимать, что тифлосурдопедагогика это не синтез учебных 
программ, создаваемых в специализированных школах для слепых и глухих 
детей. Программа обучения слепоглухонемых детей  принципиально 
отличается от прочих. У слепого ребенка изоляция от внешнего мира не 
наступает, благодаря нормально развитому слуху, и наоборот,  у глухого 
ребенка - благодаря  нормально развитому зрению. Слепоглухонемой ребенок 
же пребывает в «царстве тьмы и молчания», и единственными источниками 
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информации из окружающего мира для ребенка остается чувство осязания и 
обоняния, а так же вкуса. Таким образом, одной из важных задач являлась 
разработка специальных учебных программ по математике, развитию речи, 
предметным урокам, трудовому обучению и физическому воспитанию. 
Программы создавались под руководством Мещерякова и при участии Р. А. 
Мареевой, В. А. Вахтеля и Г. В. Васиной. 
1 сентября 1963 года Детский дом для слепоглухонемых открыл свои 
двери для 50 слепоглухих и слепоглухонемых детей со всей страны. Здесь 
нужно сделать небольшую ремарку. Нами используется два термина, значение 
которых следует прояснить. Слепоглухонемой ребенок – это ребенок с 
врожденным или приобретенным недугом слепоглухоты, в результате которого, 
речь ребенка либо не развилась вовсе, либо редуцируется. Бывают такие 
случаи, когда ребенок подвергся недугу слепоглухоты в достаточно позднем 
возрасте, когда речь уже успела сформироваться. Если такие дети не находятся 
выброшенными за рамки человеческого общения, то речь у них сохраняется. 
Относительно данных детей применяется термин – слепоглухой. Таким 
образом, болезни слепоглухонемоты нет, есть слепоглухота, которая влечет за 
собой немоту.  
В мае 1971 года А.И. Мещеряков, используя опыт воспитания 
слепоглухонемых детей, защищает докторскую диссертацию.  Успех 
диссертации наталкивает организаторов продолжить эксперимент уже вне стен 
Загорского детского дома, решение было принято в согласовании с академиком 
А.Н. Леонтьевым, который в то время являлся руководителем 
психологического факультета МГУ. В этом же году четверо выпускников 
Загорского детского дома поступили на первый курс. Речь идет об Александре 
Суворове, Сергее Сироткине, Юрии Лернере  и Наталье Корнеевой. 
Для обучения студентов применялся магнитофон, запись с которого 
расшифровывалась рельефно-точечным шрифтом Брайля, позже стали 
применять телекатетор, который передавал печатный текст рельефно-точечной 
азбукой. Обратная связь студентов с преподавателями осуществлялась через 
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напечатание текста азбукой Брайля, при этом текст отражался на экране 
монитора преподавателя.  Таким образом, студенты имели полноценное 
обучение, включающее семинары и обсуждения. Спустя шесть лет четверо 
дипломированных специалистов покинули ВУЗ. Такова краткая история 
эксперимента. 
Для того чтобы более ясно представлять глубину и значение данного 
эксперимента, следует обратиться к самой проблеме слепоглухоты. Она 
подразумевает одновременное отсутствие зрения и слуха. Такой недуг ставит 
человека на грань изоляции от окружающего мира. Человек с подобным 
недугом находится «на грани выпадения из человеческого мира» [41]. 
Слепоглухота порождает ряд важных философских вопросов. Где грань, 
которая выделяет человека из мира живых существ? Какова главная 
отличительная черта человека: мышление, труд, язык?  
Загорский эксперимент являет собой пример успешного формирования 
психики и сознания, что предполагает огромное теоретическое значение. А. И. 
Мещеряков в своем главном труде «Слепоглухонемые дети. Развитие психики в 
процессе формирования поведения» [38] так оценивает этот уникальный 
эксперимент: «При обучении такого ребенка возникает уникальная задача 
целенаправленного формирования всей человеческой психики. А известно, что 
там, где возникает задача целенаправленного формирования явления, 
создаются благоприятные условия для установления его закономерностей. 
Замысел этой книги как раз и заключается в том, чтобы на конкретном 
экспериментально-теоретическом материале формирования поведения и 
психики слепоглухонемых детей попытаться показать некоторые 
закономерности возникновения и развития человеческого поведения и психики 
вообще» [38, c. 3-4]. 
Амбициозность Мещерякова вполне обоснована. «Слепоглухонемота  — 
это и есть острейший эксперимент над человеком, созданный самой природой, 
эксперимент, который позволяет проникнуть в одну из самых трудных и 
величественных проблем — в проблему внутреннего механизма становления 
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человеческого сознания, в порождающие его объективные отношения» [28, с. 
108]. Дело в том, что ребенок, подвергшийся такому недугу как слепоглухота в 
раннем возрасте, фактически лишен какого-либо психического развития. «Все 
авторы, наблюдавшие слепоглухонемых до обучения, видели, что эти дети без 
специального вмешательства психически не развиваются» [38, с. 26]. Так же 
Мещеряков отмечает, что существовали и такие случаи, когда дети получали 
нормальное психическое развитие и даже обладали словесной речью, но с 
наступлением потери слуха и зрения психическое развитие редуцировалось, и 
дети «превращались в существа, ведущие полурастительный-полуживотный 
образ жизни» [38, с. 26]. 
Эвальд Васильевич Ильенков, принимавший активное участие в 
эксперименте описывает состояние слепоглухонемых детей, предшествующее 
обучению. Так, слепоглухонемые дети обладают всеми биологическими 
показателями вида homo sapiens, однако никаких признаков психики, а уж тем 
более разума, речи, сознания не обнаруживается. И речь здесь идет не только 
об отсутствии человеческой психики, но и об отсутствии тех элементарных 
форм психики, свойственных даже новорожденному животному высшего 
порядка. Ильенков пишет: «Существо это, как правило, неподвижно и 
напоминает скорее растение – какой-нибудь кактус или фикус, который живет 
лишь до тех пор, пока сохраняет непосредственный – не требующий 
перемещения – контакт с пищей и водой, и погибает, не издав ни звука, если 
его забыли напоить-накормить и уберечь от холода» [14, с. 30]. 
Для создания более точного представления о детях, поступивших в 
интернат, рассмотрим некоторые биографические факты. И здесь я отмечу, что 
под формулировкой «Загорский эксперимент» мы понимаем не только 
обучение «знаменитой четверки», детский дом был рассчитан на 
одновременное обучение 50 детей. При этом важно отметить, что все 
воспитанники делились на четыре категории: тотально слепоглухонемые, 
практически слепоглухонемые, слабовидящие глухонемые и слабослышащие 
слепые. Альвин Валентинович Апраушев, отдавший Загорскому детскому дому 
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20 лет жизни в качестве воспитателя, а позже директора, так описывает 
состояние детей, в соответствии с приведенными выше категориями:  «Первые 
полностью лишены зрения и слуха. Вторые при полном отсутствии слуха 
имеют незначительные остатки зрения на уровне светоощущения, не 
позволяющие воспринимать плоские тексты и неконтактную дактильную речь. 
Остаточное зрение этой категории слепоглухонемых служит им для 
ориентировки при передвижении. К третьей категории относятся дети, острота 
зрения которых ниже 0,04, при полной глухоте. Представители четвертой 
категории при полном отсутствии зрения имеют потерю слуха свыше 75—80 
дб. в речевом Диапазоне частот» [2, с. 20-21]. Говоря о последних двух 
категориях, необходимо понимать, что  расстройства зрения в одном случае и 
расстройство слуха в другом, хоть и не тотальны, но относятся к наиболее 
высокой степени инвалидности. Например, людей с остротой зрения ниже 0,04 
относят к той же группе инвалидности, что и людей с абсолютно нулевым 
зрением [40]. В связи с этим дети, относящиеся к третьей и четвертой 
категориям, могли обучаться только в заведениях для слепоглухонемых.  
Так же важно отметить, что дети, поступающие в детский дом, имели 
разное развитие, некоторые обладали определенными навыками 
самообслуживания, дактильной речью. Но были и такие воспитанники, которые 
походили на тот самый «фикус», описанный Ильенковым. Разница в развитии 
легко объясняется тем, что родители некоторых детей ускоряли редукцию 
психики ребенка своей чрезмерной опекой и любовью, конечно в том случае, 
если психике вообще случалось сформироваться до приобретения недуга 
ребенком. Родитель, руководствуясь высокими чувствами, «выбрасывали» 
ребенка из мира деятельности, в связи с чем ребенок просто терял навыки 
целесообразного поведения. Таким образом, ребенок, подвергшийся редукции 
психики вследствие приобретенной слепоглухоты, и ребенок с недугом 
врожденной слепоглухоты,  оказывались на одном и том же уровне развития, а 
именно на уровне «человекоподобного растения». 
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Мещеряков указывает, что «слепоглухонемота при неблагоприятных 
внешних условиях, исключая все обычные формы человеческого общения 
ребенка с другими людьми, обрекает его на одиночество и полуживотное 
существование. Развития человеческой психики в этих случаях не происходит 
вообще, несмотря на то, что мозг ребенка с медицинской точки зрения может 
быть вполне нормален и физиологически пригоден к выполнению всех высших 
психических функций» [38, c. 58]. 
А.И. Мещеряков иллюстрирует различные состояния детей, 
подвергшихся слепоглухоте.  «При отборе в школу для слепоглухонемых мы 
исследовали группу педагогически запущенных детей, поступивших к нам из 
семьи. Некоторые из них были абсолютно не способны к самостоятельному 
существованию. Так как они находились все время на руках у матери, у них не 
вырабатывалась даже самостоятельная терморегуляция тела. В этом смысле их 
трудно было считать самостоятельными организмами, они, скорее, были 
придатками к организму матери. Они не могли ночью отдельно от матери 
спать, не могли минуту находиться без нее и днем. Их было крайне трудно 
оторвать от матери, приучить отдельно спать, находиться не на руках, 
самостоятельно есть» [38, с. 70]. Мещеряков приводит комментарии своих 
зарубежных коллег по данному поводу [38]. Так, французский педагог Л. Арну 
в труде «Души в темнице» сравнивает слепоглухонемых детей до обучения с 
«низшими животными», «инертными массами». С Арну солидарен  его 
американский коллега В. Вейд, называя таких детей «живыми кусками», 
«подвижными растениями»,  вся жизнь которых определяется растительными 
потребностями и реакциями на задержку их удовлетворения. 
Мещеряков обращается к наблюдениям своего учителя Соколянского, 
которые показывают, «что слепоглухонемые, лишенные обучения, могут 
проводить многие годы в кровати, в отгороженном углу комнаты, не общаясь с 
людьми и предметами, совершенно не развиваясь психически, не научившись 
ни ходить, ни по-человечески есть и пить» [44, с. 141]. 
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Психолог и теоретик слепоглухонемоты А.В. Ярмоленко так описывает 
состояние слепоглухонемых детей: «Неподвижные, безынициативные, они 
целыми часами не меняют места, а иногда и позы. Они не пользуются 
осязанием для ориентации в пространстве и для освоения новых объектов. 
Навыки у них не выработаны — даже процессы еды, раздевания и одевания, 
удовлетворения простейших физиологических нужд совершаются после 
внешнего толчка, а без него могут быть отодвинуты во времени до предельного 
нарастания потребности, после чего следует приступ ярости. У них нет и 
простейшего стремления к обществу людей, искания их» [54, с. 85]. 
Так же весьма интересна история Мари Эртен, которая была 
слепоглухонемой от рождения. Девочка, будучи в возрасте девяти лет, вела 
себя «как дикое животное», ее отчислили из школы для глухонемых, а позже и 
из школы для слепых. Мари была признана идиоткой, ее поместили в 
одиночную камеру психиатрической больницы. Позже специалисты выяснили, 
что мозг Мари нормален и не имеет каких-либо органических повреждений, т.е. 
ребенок оказался принципиально обучаем.  
Рагнхильд Каата потеряла на третьем году зрение, слух, вкус и обоняние. 
К 15 годам  она мало чем напоминала человека. Она могла просидеть целый 
день на одном месте, происходящее вокруг не вызывало у девочки никакого 
интереса. Девочка лишь изредка издавала звуки, напоминающие стон. «Если 
кто-либо к ней приближался, она начинала топать ногами, реветь и царапаться, 
как дикий зверь» [38, c. 54]. Эта девочка оказалась обучаема, оказавшись в 
руках специалистов, она стала развиваться.  
Так же известен случай фактически полной деградации психического 
развития. Ионосенсио Рейес, подвергшийся недугу глухонемоты в 6 лет, 
разучился ходить и пребывал в оцепенении вплоть до 10 лет, т.е. до начала 
специализированного обучения [54]. 
То, что все из перечисленных детей имели нормальный, здоровый мозг 
сомнений нет, об этом свидетельствуют как сами авторы, так и тот факт, что 
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дети оказались обучаемыми. Однако, несмотря на наличие здорового мозга, 
дети пребывали в забвении, пока не попали в руки специалистов.  
Здесь мы отметим, что до Самуила Хоува, основателя западной 
сурдопедагогики, слепоглухонемые дети считались необучаемыми. Первое 
описание  слепоглухонемого ребенка в литературе  связано с Джемсом 
Митчелом, жившим в XVIII в. Судьба мальчика оказалась трагичной, 
собравшиеся врачи решили что для него ничего нельзя сделать. И далее:  «По 
их мнению, не было инвалида более искалеченного и обездоленного, чем 
слепоглухонемой» [38, c. 27].  
Тяжелое состояние слепоглухонемых, длящееся годами и лишенное 
какой-либо положительной динамики, заставляло зарубежных педагогов 
признать принципиальную  невозможность развития и обучения детей с таким 
недугом. И в наше время эта иллюзия сохраняется в некоторых кругах.  
Не смотря на такое положение дел, зарубежные авторы в своих работах, 
посвященных слепоглухонемоте, объявляют основным принципом 
формирования психики – процесс саморазвития. При этом, внешнее 
воздействие рассматривалось как некоторый стимул, толчок к «спонтанному 
развитию», «высвобождению внутренней потенции». По большей части роль 
такого толчка отводилась «логосу», т.е. слову. Известный немецкий психолог и 
философ У. Штерн полагал, что потребность в речи является «силой, 
высвобождающей речевую потенцию, заложенную в душе ребенка, спонтанно 
ее реализующей» [Цит. по Мещерякову:W. Stern, 1905]. При этом Штерн 
игнорировал тот факт, что существовали неоднократные случаи полной  
редукции речевой деятельности  при наступлении описываемого нами недуга.   
Наряду со Штерном, еще один теоретик слепоглухонемоты  В. Ерузаль 
полагал, что слово озаряет «бессмертную душу». Зарубежные авторы полагали, 
что «слово»  является ключом к «сейфу души», «сейф» же этот, разумеется, 
изначально полон драгоценностей. Советская же школа стояла на 
принципиально иных позициях, Мещеряков и Ильенков, опираясь на 
марксистскую философию, полагали, что «сейф» этот изначально пуст и дело 
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педагога – это его заполнение теми сокровищами и богатствами, которые дала 
нам культура.   
Позиция зарубежных авторов стоит на какой-то мистической основе, идея 
«пробуждения души» лишена всякой научности, т.к. акт «озарения» остается 
принципиально неузнаваемым и загадочным даже для самих исследователей. 
Признавая акт «спонтанного пробуждения» авторы указывают на его 
иррациональность, а к идеалам науки такой подход имеет весьма далекое 
отношение. Таким образом, авторы руководствуются не научным знанием, а 
верой. Данная позиция не только непродуктивна, но во многом и 
разрушительна. Тем не менее, в наши дни воспитанием слепоглухих детей в 
России снова занимается церковь. 
Собственно говоря, идеи «саморазвития психики» были присущи не 
только зарубежным исследователям, занимающимся вопросами 
слепоглухонемоты. Сторонники генетического подхода стоят на тех позициях, 
согласно которому все психическое развитие детерминировано биологическими 
характеристиками человека. В этой связи приведем слова А.П. Апраушева: «В 
том-то и дело, что дитя человеческое человеком не рождается. В отличие от 
животного мира, где способность стать львом, или черепахой, или орлом 
заложена биологически, в генах. В человеческом же детеныше его 
человеческой сущности в генах нет. Он ее «вбирает» снаружи, постигая 
человеческие способы удовлетворения всех своих нужд и потребностей с 
помощью массы предметов материальной культуры — начиная от соски» [35]. 
Мещеряков указывает на широкое  значение воспитания 
слепоглухонемых. «В этом факторе зримого становления человека каждый из 
тех, кто занимался слепоглухонемотой, хотел найти подтверждение своим 
идеям, найти решение загадки человеческой психики. И как все вопросы науки 
и мировоззрения, так и вопросы, связанные со слепоглухонемотой, решались 
по-разному разными мыслителями, в зависимости от их позиции. Одни считали 
развитие слепоглухонемого ребенка подтверждением существования 
изначально данной внутренней психики человека, имманентно развивающейся 
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вне зависимости от внешнего мира. По мнению других, необходимость 
специального обучения слепоглухонемого посредством воздействия на 
остаточные органы чувств, полная невозможность развития слепоглухонемого 
без этого воздействия как раз и доказывают отсутствие какой-бы то ни было 
имманентно развивающейся психики» [38, c. 18]. 
Обратимся к еще одному наблюдению, проведенному Соколянским и 
Мещеряковым. Речь пойдет о слепоглухонемом Володе, который подвергся 
заболеванию в возрасте 5 лет, до болезни ребенок развивался совершенно 
нормально, хорошо говорил, был общительным.  На момент встречи с 
Соколянским Володе было 24 года. «Интереса к окружающему Володя не 
проявлял никакого. Вообще, по словам матери, он живет чисто растительной 
жизнью, находится, как она выразилась, в плену органических ощущений» [44, 
с. 141-142]. Ходить Володя мог только с помощью посторонних, широко 
расставив ноги и опустив голову. Хотя Володя и ориентировался в своей 
спальне, даже мог заправить постель, вся его самостоятельность пропадала, как 
только он оказывался за ее пределами. «За пределами спальни он совершенно 
беспомощен и, будучи предоставлен сам себе, немедленно садится на землю, 
шаря вокруг себя руками, и начинает мычать, выражая беспокойство» [44, c. 
142]. Во время еды Володя отбирал пищу у соседа, а так же разбрасывал пищу. 
Остальное время он всегда сидел неподвижно в своей спальне, повесив голову, 
ожидая следующего приема пищи. Обследование показало, что Володя мог бы 
стать нормальным человеком, но нездоровая родительская любовь навсегда 
сделала из парня существо среднее между животным и растением. Чтобы 
доказать эту принципиальную  возможность «очеловечивания» обратимся к 
истории воспитанника Загорского детского дома.  
«Один из мальчиков, поступивший к нам в возрасте 6 лет, отличался тем, 
что мог внезапно как бы замирать и оставаться долго неподвижным. Оказалось, 
что в семье его не с кем было оставлять дома, и он оставался один. И он 
«привык» за последние три года,  вынужденного одиночества часами ждать, 
чтобы кто-нибудь к нему подошел. У него ко всему, кроме еды, отсутствовал 
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интерес. Совершенно не умел себя обслуживать, не мог пользоваться и 
горшком. При систематических занятиях с ним он очень быстро овладел 
навыками самообслуживания и ориентировки» [38, c. 70]. 
В Загорском детском доме были и другие дети, похожие на этого 
мальчика. «Некоторые из них не умели ходить, другие ходили только по узкому 
кругу знакомого пространства. Они не умели самостоятельно есть, даже 
держать ложку, пользоваться горшком, одеваться, раздеваться. Обычное их 
времяпрепровождение — это сидение в кровати или на коврике и монотонные 
маятнико-образные раскачивания туловища. Эти дети не берут и не ощупывают 
никаких предметов. Не знают игрушек и не понимают, что это такое. 
Потребности в общении нет. На все попытки прикосновения реагируют 
отрицательно: отстраняются или отталкивают руки взрослого» [37, c. 57]. 
Таким образом, Мещеряков и его команда фактически «создавали психику», 
создавали нормальных во всех отношениях людей. Загорский эксперимент 
позволяет научно постичь тайну бытия, а именно вопрос о генезисе 
человеческой личности.  «Это своего рода experimentum crucis, где распятый 
природой на кресте слепоглухоты человек выдает свою самую важную тайну: 
что он такое или кто он такой, что его вообще делает человеком» [41]. 
На первоначальном этапе дети не принимали не только слова, которые 
они могли связывать с предметами, но и сами предметы, которые их просто не 
интересовали. Мир вещей не существует для слепоглухонемого ребенка как 
предметный мир. «Поэтому прежде чем браться за проблему увязывания «слов 
и вещей», «значений слов», следовало создать систему, в которой сами эти 
вещи обладали бы жизненным значением для ребенка, в которой, далее, эти 
значения совпадали бы с «общественными значениями» вещей в составе 
человеческой культуры и в которой сами вещи осознавались бы лишь как 
«знаки» деятельности, опредмеченной в них и составляющей их внутренний 
«контур», их «семантику», в которой, наконец, эта внутренняя форма вещи, ее 
«логика», переводилась бы на язык предметного действия и превращалась бы в 
форму деятельности с нею, в осмысленное движение руки» [11]. 
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В ходе осуществления обучения детей организаторы опирались на 
концепцию совместно-разделенной деятельности, В начале обучения педагог 
полностью руководит деятельностью ребенка, постепенно степень руководства 
уменьшается, но происходит это не раньше, чем ребенок проявит какую-либо 
активность. Суть совместно-разделенной деятельности отлично раскрывается в 
примере кормления слепоглухонемого ребенка с ложки. На первых порах 
воспитатель водит рукой ребенка, постепенно ребенок осваивает заданную 
деятельность и начинает проявлять активность, в этот момент преподавателю 
очень важно ослабить собственную активность в пользу активности руки 
ребенка: «Ведь именно тут совершается первый шаг ребенка в царство 
человеческой культуры – он старается перешагнуть ту границу, которая 
отделяет психический мир животного от психического мира человека. 
Возникает не что иное, как специфически человеческая форма активности, 
деятельности, ни в каких генах не записанная. Не задави, не угаси ее! Если ты, 
не заметив ее, будешь продолжать руководить ребенком с прежней силой и 
настойчивостью – активность ручонки его ослабнет и угаснет, и тогда уже 
никакими понуканиями ее не разбудишь вновь. Детская рука снова станет 
пассивно-послушной, «удоборуководимой», но уже не станет умной, подлинно 
человеческой рукой, органом разумно целенаправленной предметной 
деятельности... Поэтому неумеренный руководящий нажим взрослого, не 
считающийся с уже возникшей самостоятельностью ребенка, лишь тормозит 
процесс психического развития, замедляет его и откладывает его начало на 
более поздние сроки, на другие, более сложные виды деятельности» [14, с. 39]. 
Итак, главным фактором развития человеческой психики является 
овладение предметно-практической деятельностью. Здесь мы видим явное 
тяготение организаторов к теории интериоризации Л.С. Выготского, которая 
гласит, что всякая подлинно человеческая форма психики формируется 
обусловлено, через усвоение структур и символов внешней социальной 
деятельности. Речь идет о формировании внутренних средств сознательной 
деятельности из внешних средств общения, в рамках совместных видов 
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деятельности [5]. И более детально эту идею представил А.Н. Леонтьев: 
«...процессы усвоения ребенком специфически человеческих действий 
отчетливо обнаруживают свою главную особенность — то, что они происходят 
в общении. ...Исследование этого ...процесса позволяет обнаружить его 
специфический механизм — механизм интериоризации внешних действий. 
Интериоризация действий, т.е. постепенное преобразование внешних действий 
в действия внутренние, умственные, есть процесс, который необходимо 
совершается в онтогенетическом развитии человека» [27, c. 128]. Более того, 
организаторы Загорского эксперимента полагали, что стоит научить ребенка 
владеть человеческими вещами и ребенок освоит язык. Человеческая психика 
начинается с элементарного умения обращаться с предметами человеческого 
быта. Разум зафиксирован не в генах, а в продуктах труда человека, в связи с 
этим, возможность индивидуального воспроизведения разума лежит в процессе 
активного присвоения вещей, созданных человеком. 
Слепоглухонемой  ребенок находится под постоянным контролем 
педагога, таким образом можно без труда выяснить какие факторы воспитания 
являются факторами первостепенной важности. Если развитие психики и 
накопление знаний нормальным ребенком происходит незаметно и естественно 
в повседневной жизни, в обычной среде, то у слепоглухонемого это развитие 
прямо связано с целенаправленным педагогическим процессом и, 
следовательно, легко учитываемым воздействием на ребенка.  
Загорский эксперимент – выдающийся и уникальный в своем роде. Это 
путь целенаправленного формирования человеческой психики. В рамках 
работы со слепоглухонемыми детьми было выявлено, что слепоглухота, 
приобретенная в раннем возрасте, может явиться следствием редукции психики 
и сознания ребенка. Однако, работа Мещерякова и Ильенкова доказала, что 
такая ситуация исправима. Эксперимент доказывает нам, что психика и 
сознание – это прижизненное образование, обусловленное деятельностными 
отношениями индивидов в обществе. Однако такой трактовке оснований 
Загорского эксперимента противостоят теории саморазвития психики и 
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сознания. В одном случае речь идет о «пробуждении души» 
детерминированном божественным промыслом. На такой основе строилось 
объяснение «внезапного озарения» знаменитой слепоглухой Элен Келлер. 
Впрочем, эта позиция не изжила себя и сегодня, воспитание слепоглухонемых 
детей в России тесно связано с деятельностью Православной церкви.  
Анализируя стратегию «первоначального очеловечивания» Мещерякова и 
стратегию «пробуждения души» можно сделать вывод, что обе стратегии 
имеют свои продуктивные результаты. Однако если в первом случае процесс 
становления психики и сознания у слепоглухих легко поддается научному 
объяснению, то во втором случае данный процесс понимается как нечто 
мистическое и иррациональное. Так же возникает вопрос относительно 
реальных оснований становления сознания. «Пробуждение души», воспеваемое 
религиозными деятелями, возникает лишь в процессе воспитания 
слепоглухонемого ребенка. Воспитание слепоглухонемых детей всегда 
строится на отношениях ребенка и воспитателя, а эти отношения носят 
характер совместно-разделенной деятельности. При этом воспитателем может 
являться как мать ребенка, так и зрячеслышащий сверстник (как это было с 
Эллен Келлер). 
В другом случае речь идет о саморазвитии сознания, как процесса 
обусловленного и предзаданного генетически. Такой позиции придерживался 
давний оппонент Ильенкова Д.И. Дубровский. Однако анализ состояния 
слепоглухонемых детей, предшествующего специальному обучению показал, 
что сознание и психика не являются имманентными природе человека. Процесс 
генезиса индивидуального сознания и психики запускается только посредствам 
введения ребенка в деятельностные отношения. 
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1.2 Методологические основания Загорского эксперимента 
В литературе посвященной истории и теории Загорского эксперимента 
весьма проблематично найти материал по методологическим основаниям. Тем 
не менее, метод в формировании высших психических функций играет 
ключевую роль.  
В классической психологии господствующим методом выступает 
наблюдение и описание. Данные методы хоть и весьма продуктивны в 
различных областях, но в работе со слепоглухонемыми детьми фактически 
бессильны. Для того чтобы запустить процесс «очеловечивания» 
слепоглухонемых детей организаторы обращаются к неклассической 
психологии. 
Основателем неклассической психологии признан Лев Семенович 
Выготский. Концепция исследования высших психических функций 
Выготского представляет собой методологическую альтернативу 
интроспекционизму Вильгельма Вундта. Противостояние концепций Вундта и 
Выготского состоит в вопросе о том, как следует изучать высшие психические 
функции и сознание в том числе.  
Вундт утверждал, что высшие психические функции невозможно 
исследовать экспериментальным путем. Этот вывод был сделан на том 
основании, что высшие психические функции не есть результат развития и 
усложнения низших функций. Таким образом, единственно возможным 
методом исследования сознания Вундт признавал метод интроспекции, т.е. 
самонаблюдения.  
Суть методологической альтернативы Выготского состоит в особом 
подходе к исследованию сознания, где явления сознания (субъективного опыта) 
можно изучать объективно. Такую возможность объективного исследования 
дает рассмотрение психических функций в процессе их генезиса и развития. 
Попытки объективного исследования уже сложившихся и оформленных 
психических функций не могут увенчаться успехом. «Только в генезисе 
раскрывается подлинное строение психических функций; когда они 
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окончательно сложатся, строение их становится неразличимым, более того, - 
уходит вглубь и прикрывается явлением совсем другого вида, строения и 
природы» [7, с. 28]. Генетическое исследование представляет собой процесс 
«теоретического и экспериментального воссоздания самого процесса их 
возникновения и становления» [7, с. 28]. Классическая психология 
акцентируют основное внимание на  феноменологии, функционировании 
явлений сознания, в то время как неклассический подход Выготского 
предлагает исследовать главным образом происхождение и развитие явлений 
сознания в филогенезе и онтогенезе.  Для подобного преобразования 
психологии необходимо было решить две задачи. Первая задача состояла в 
необходимости теоретического описания процесса генезиса и последующего 
развития высших психических функций человека, т.е. речь идет о разработки 
целостной картины развития. Такая теория развития была представлена в 
культурно-исторической концепции. Вторая задача состояла в разработке 
нового экспериментального метода.  Речь идет об экспериментально-
генетическом методе. Так же существуют другие названия данного метода: 
объективирующий, генетико-моделирующий, обучающий, формирующий. 
Исследователь, опираясь на конкретную теорию, заранее формулирует 
гипотезу о том, что лежит в основе психических способностей и что 
способствует их развитию. Далее он формирует определенные условия  и 
оказывает некоторые развивающие воздействия. После исследователь выясняет 
наличие изменений в формируемой психической способности, тем самым 
проверяя свою гипотезу о причинах и условиях развития психического 
развития. Например, исследователь выдвигает гипотезу о том, что мышление 
ребенка строится на основе практических предметных действий. Затем 
экспериментатор организует некоторую практическую деятельность ребенка. 
Эта деятельность может заключаться в исследовании игрушки, использование 
новых предметов. Серия подобных занятий дает возможность выяснить 
произошли ли какие-либо положительные изменения в умственных 
способностях ребенка, если да, то гипотеза считается подтвержденной.  
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 Выготский начинает рассматривать высшие и низшие функции с точки 
зрения их генетического содержания и развития. В этой связи он пишет: 
«Основной задачей при этом является возвращение процесса к его начальной 
стадии или, говоря иначе, превращение вещи в процесс. Попытка подобного 
эксперимента заключается в том, чтобы расплавить каждую застывшую и 
окаменевшую психологическую форму, превратить ее в движущийся, текущий 
поток отдельных, заменяющих друг друга моментов. Короче говоря, задача 
подобного анализа сводится к тому, чтобы экспериментально представить 
всякую высшую форму поведения не как вещь, а как процесс, взять ее в 
движении. К тому, чтобы идти не от вещи к ее частям, а от процесса к его 
отдельным моментам» [10, с. 109].  Таким образом, он переходит к 
рассмотрению не самих функций в их сложившейся форме, а к двум линиям 
развития – биологической и культурной. И главное, биологическая и 
культурная линии развития имеют разные истоки.  Источником развития 
высших психических функций является среда, а не низшие психические 
функции.  Среда не только фактор развития высших психических функций, но 
она их источник. Среда формирует и складывает высшие формы поведения. 
Таким образом, высшие функции надстраиваются над низшими. Развитие для 
Выготского – это не сочетание факторов среды и наследственности. Развитие 
предстает как исторический комплекс, отображающий на каждой ступени, 
заключенное в нем прошлое [7]. Развитие не является результатом 
существования двух его факторов, оно представляет собой 
самообуславливаемый процесс. Так, наследственность и среда могут оказывать 
влияние на процесс развития, даже блокировать его. Но ни один из факторов не 
может определять характер самого процесса, его особенности и 
направленность.  Качественные изменения в структуре сознания имеют 
абсолютно иную природу, нежели совокупность внутренних и внешних 
факторов. Говоря о том, что высшие психические функции надстраиваются над 
элементарными процессами, стоит отметить, что надстройка эта представляет 
собой новую психологическую систему. Данная система заключает в себе 
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сложное сплетение элементарных функций, которые в новой системе 
действуют по иным законам.  Таким образом,  процесс развития приводит к 
изменению не функций как таковых, а сколько к изменению связей этих 
функций между собой. Социальные отношения приводят к возникновению 
высших психических функций человека, что ведет к качественной перестройке 
всей системы психических функций человека. Качественная перестройка ведет 
к образованию особой новой по строению системы функций, которая работает 
по иным законам.  
Так Выготский разрушает биологизаторские позиции в вопросе о природе 
сознания. Источником развития сознания является социальная среда, характер 
развития выражается в качественных преобразованиях самой структуры 
сознания. Ввиду изложенного, развитие сознания представляет собой 
культурный процесс. Развитие высших функций происходит не по 
биологическим законам.  Загадки сознания нужно решать не в области 
изучения мозга, а в области истории и культуры. Исследователю необходимо 
раскрыть генетическое содержание и строение высших психических процессов. 
Осуществить данное  исследование призван экспериментально-генетический 
метод.   
Культурно-исторический подход  исследования высших психических 
функций привел к появлению его  различных модификаций. Но в то же время 
можно выделить основные моменты, присущие данному методу. Напомним, то 
целью метода является объективное  экспериментальное исследование  высших 
психических функций. Теперь разберемся,  в чем состоит его  сущность.  
Генетический метод,  как таковой,  представляет собой метод научного 
познания, исследующий возникновение, происхождение и становление 
развивающихся систем. Данный метод предполагает анализ некоторого 
исходного состояния объекта и выведение из него последующих состояний 
[50]. Назвать метод экспериментальным позволяет то, что в процессе его 
осуществления, исследователи разрабатывают искусственные 
экспериментальные условия, способствующие созданию самого процесса 
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возникновения высших форм психических функций. Авторитетный советский 
психолог  Д.Б. Эльконин в этой связи пишет: "Экспериментально-генетический 
метод есть способ искусственного,  в специально созданных условиях,  
восстановления генезиса и развития исследуемого процесса, есть метод 
исследования того нового, что возникает в психике человека" [52, с. 472]. 
Воспитание слепоглухонемых детей строится согласно указанным выше 
принципам. С одной стороны, организаторы создают определенные условия 
возникновения тех или иных психических функций, с другой стороны они эти 
функции изучают. Таким образом, Загорский эксперимент мог бы служить 
отличной базой  не только для воспитания слепоглухонемых детей, но и для 
изучения сознания как такового. Это «особый случай человеческого развития, 
на котором могут и должны быть прослежены в их чистой, незамутненной и не 
загороженной подробностями, форме некоторые фундаментальные 
закономерности формирования нормальной человеческой психики» [17, с. 88]. 
«Важнейшая особенность работы со слепоглухонемыми детьми заключается в 
том, что весь процесс формирования психики осуществляется здесь как процесс 
ее сознательного, целенаправленного «конструирования» педагогом-
исследователем. Здесь появляется уникальная возможность с почти 
математической точностью зафиксировать те реальные условия, на почве 
которых только и возникают такие феномены, как сознание, самосознание, 
мышление, воображение, эстетическое и нравственное чувство и т.д. Очень 
важным оказывается и то обстоятельство, что процесс формирования 
специфичности человеческой психики здесь растянут во времени, особенно на 
первых – решающих – стадиях, а поэтому может быть рассмотрен под «лупой 
времени», как бы с помощью замедленной киносъемки» [17, с. 89]. 
В процессе исследования сознания Выготский вводит два положения. Во-
первых, специфичные психические процессы человека используют различные 
психологические орудия-средства, выработанные в ходе культурно-
исторического развития.  Психологическими орудиями-средствами являются 
знаки, в том числе символы, язык, меры и т.д.  Основными знаками служат 
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знаки языка, которые используются субъектом для воздействия на другого, а 
так же для формирования собственного внутреннего мира. В Загорском 
детском доме таким орудием-средством выступала ложка, с помощью которой 
ребенок втягивался в процесс совместно-разделенной деятельности. Выготский 
полагает, что главную роль в процессе формирования высших психических 
функций играет язык. Основатели проекта "первоначального очеловечивания" 
Соколянский и Мещеряков придерживаются иных позиций, которые были 
разработаны А.Н. Леонтьевым в рамках теории деятельности. Теория 
деятельности имеет в своем основании культурно-исторический подход в 
несколько модифицированном виде. Во-вторых, всякий психический процесс 
возникает и функционирует в интерпсихическом и интрапсихическом планах, 
при этом интерпсихическая категория первична.  «Всякая функция в 
культурном развитии ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, — 
сперва социальном, потом — психологическом. Сперва между людьми как 
категория интерпсихическая, затем внутри ребенка как категория 
интрапсихическая» [24, с. 167]. Таким образом, психологическая система 
представляет собой целостное образование различных форм 
межфункциональных связей.  
Выготский представляет знак как некое «психологическое орудие», при 
помощи которого конституируется сознание. Такое понимание знака 
направленно на объяснение специфики человеческого общения с миром 
посредствам орудий труда, которые изменяют как внешнюю среду, так и 
самого человека. Выготский полагает, что речевой знак выступает 
«психологическим орудием», направленным на внутренний мир человека. При 
этом «психологическое орудие» реформирует доречевое психическое 
содержание индивида тем самым, преобразуя это содержание в качественно 
новое строение. На этом этапе формируется высшие психические функции, 
которые управляются законами иного, отличного от биологического, порядка. 
Речь идет о законах культурного развития сознания. Выготский полагал, что 
возникновение высших психических функций связано с употреблением знака 
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двумя людьми в процессе их общения, в противном случае знак не может стать 
средством индивидуальной психической деятельности.  
А.Н. Леонтьев считал, что источником развития высших психических 
функций служит не речевой знак, а деятельность как таковая.  «Деятельность — 
специфически человеческая форма активного отношения к окружающему миру, 
содержание которой составляет его целесообразное изменение и 
преобразование» [39, с. 160]. Человеческая деятельность основывается на 
символических формах представления предметных отношений в силу развития 
коллективного труда. Так Соколянский и Мещеряков вслед за Леонтьевым 
полагали, что процесс формирования сознания  возможно запустить через 
введение слепоглухонемых детей в деятельностные отношения. В данных 
отношениях действительно невозможно обойтись без определенных орудий, 
которые в процессе деятельности интериоризируются и приобретают статус 
психологических, но такие орудия не являются речевыми знаками. 
Изначальными «психологическими орудиями», запускающими процессы 
формирования высших психических функций выступают предметы 
человеческой культуры. Так ложка в процессе долгих манипуляций педагогов 
начинала пониматься слепоглухонемыми детьми как определенный знак 
деятельности, что делало возможным процесс интериоризации, т.е. 
формирования определенной субъективной реальности.  
Многие исследователи полагают, что проводить параллели между 
деятельностью Соколянского-Мещерякова и Л. С. Выготского достаточно 
затруднительно, а порой и невозможно. Нам же видится, что «в обоих случаях 
мы имеем перед собой обоснование и развитие принципиально нового для 
психологии и, видимо, наиболее адекватного ей экспериментально-
исследовательского метода» [11, c. 71]. Концепция «первоначального 
очеловечивания» во многом далека от идей Выготского, но в то же время она 
использует методологию,  основателем которой и является Выготский.  
Выготский заложил «остродиалектическую традицию теоретического 
воспроизведения психики, «Я», «души», «самости», тем способом, который был 
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присущ Декарту, Спинозе, а позднее – Фихте, без учета которой невозможно 
осознание современного метода постижения тайн души» [11, с. 71]. К тому же 
стоит добавить, что Выготский заложил основы дефектологии и специальной 
психологии, на основании которых Соколянский и Мещеряков развивали свои 
идеи в отношении воспитания слепоглухонемых детей.  
 Хотя мы и оговорились, что экспериментально-генетический метод 
имеет иные синонимичные названия, такие как генетико-моделирующий метод, 
формирующий, инструментальный, все же стоит отметить несколько моментов. 
Экспериментально-генетический метод направлен на исследование развития 
высших психических функций, в то время как генетико-моделирующий, 
формирующий эксперимент направлен на непосредственное воссоздание тех 
или иных психических способностей. В данном случае эти методы являются 
двумя сторонами одной медали. Один метод невозможен без другого. 
Организаторы Загорского эксперимента ставили перед собой достаточно узкую 
задачу, которая состояла в формировании высших психических функций у 
слепоглухонемых детей. Таким образом, исследований связанных с 
применением экспериментально-генетического метода не было. Сознание 
формировали, но не исследовали, точнее исследования не носили глобального 
характера. У организаторов просто не было на это времени, не будем забывать, 
что в Загорском интернате находилось около 50 детей с недугом слепоглухоты, 
а это требовало неимоверных затрат. Другой вопрос состоит в том, почему 
Загорский интернат не привлекал специалистов из области исследования 
сознания.  
Известный советский психолог В. В Давыдов высказался по поводу 
деятельности Мещерякова: «Позитивизм и бихевиоризм надолго отлучили 
экспериментальную психологию от этих материалистических и диалектических 
традиций. Исследования Мещерякова вернули нас к ним, показав пути их 
конкретно-экспериментальной психологической разработки. К сожалению, это 
обстоятельство еще плохо учитывается некоторыми теоретиками и 
организаторами психологической науки» [11, с. 72]. Как оказалось, Мещеряков 
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все же вернул диалектико-материалистические традиции понимания сознания, 
но ненадолго.  
На современном этапе развития отечественной психологии диалектико-
материалистические идеи оказались отброшенными. Теперь ведущая роль в 
исследованиях сознания принадлежит западным ученым, а именно 
представителям нейронаук.  Еще в двадцатом веке представители нейронаук 
уверяли, что в скором будущем они ответят на вопрос о том, как «мозг человека 
создает его внутренний мир» [7, с. 22]. Прошло более пятидесяти лет, а 
обещания так и остались невыполненными.  Нейронаука доказала обратное: 
«Мозг человека, несомненно, участвует в работе сознания. Однако, он не 
«производит» сознания в том, смысле, как это считалось ранее» [7,  с. 22]. 
Науки, изучающие сознание, зашли в тупик, приходя к выводу, что «высшие 
психические функции невозможно исследовать экспериментальным путем» [7, 
с. 22].  Отказ от поисков истоков сознания – методологическая позиция 
мировой психологии. Таким образом, науки оказываются на распутье: либо 
сознание невозможно исследовать экспериментальным путем, либо методы 
экспериментального исследования сознания пока неизвестны.  Современные 
исследования природы сознания сталкиваются с проблемой методологии, 
которая в свою очередь представляет собой общий подход к пониманию 
природы изучаемого явления. Приверженность той или иной методологической  
позиции указывает путь исследовательской деятельности ученого. В первом 
случае, это отказ от изучения сознания.  Во втором случае, это поиск истоков 
сознания в мозге. Обе позиции привели к тому, что мировая психология 
находится в кризисе. Давайте попробуем разобраться в причинах этого кризиса. 
 В научной и философской среде нет общепринятой трактовки  понятия 
«сознание». Философию сознания можно условно разделить на два лагеря. К 
первому лагерю относятся исследователи, тяготеющие к концепции сознания Р. 
Декарта. Согласно этой концепции, ментальное  являет собой особую природу, 
нередуцируемую к материальному миру. Так,  ментальное существует по своим 
специфичным законам, исследование и выявление которых,  невозможно 
31 
 
инструментарием естественных наук. Данная позиция сейчас пользуется 
наименьшей популярностью.  Вторая позиция, приверженцами которой 
являются по большей части физикалисты, состоит в отказе от признания 
особого статуса ментального. Сознание признается частью материальной 
действительности, что позволяет исследовать его объективными методами 
когнитивных наук. Очевидно, что исследовать сознание инструментарием 
когнитивных наук невозможно, но физикалистам это и не нужно. Они 
анализируют материалы по исследованию мозг, полагая, что именно он 
продуцирует сознание. Нам видится, что данные исследования не способны 
продвинуться дальше изучения психических процессов низшего порядка. 
Так или иначе, но обе позиции зашли в тупик. Вопрос о природе сознания 
не раскрыт до сих пор и является одним из ключевых для современных наук.  С 
одной стороны – нейронауки изучают мозг в надежде отыскать сознание, с 
другой стороны – аналитическая философия, подменившая понятие «сознание», 
понятием «психики». Таким образом, изучение сознание как такового осталось 
вне поля зрения ведущих специалистов.  
Нам видится, что культурно-исторический подход и опыт Загорского 
эксперимента способен вывести мировую психологию из кризиса. Во-первых, 
представители культурно-исторического подхода трактуют сознание, как 
нередуцируемое к нейронным процессам образование. Во-вторых, они 
предлагают метод объективного научного исследования сознания, не прибегая 
интроспекции или методам нейронаук.  
Воспитание слепоглухонемых  детей служит средством не только 
формирования сознания, но и средством его изучения. Осуществление 
исследования процессов формирования сознания у слепоглухонемых детей 
способно внести вклад не только в науку и философию сознания, но и способно 
изменить жизнь больных и несчастных детей. Дело в том, что в наши дни 
бывший Загорский интернат, ныне Сергиево-Посадкий, работает по абсолютно 
иным принципам, нежели ранее. Идеи Мещерякова и Ильенкова оказались 
забытыми. Современный уровень воспитания и образования слепоглухонемых 
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детей находится на достаточно низком уровне. А ведь не стоит забывать, что 
система Мещерякова и Ильенкова позволяет слепоглухонемым детям добиться 
тех же высот, которых способны добиться здоровые дети. Система Мещерякова 
и Ильенкова представляет собой единство экспериментального обучения и 
исследования природы психологических процессов. Данная система имеет не 
только педагогическое наследие, но и глубокое теоретическое значение. Данная 
система показывает нам как научным объективным путем возможно 
исследовать сознание, не скатываясь на стезю физикализма. Такое 
исследование возможно лишь на основе диалектико-материалистического 
понимания сознания.  
«Развитие слепоглухонемого ребенка не является процессом простых 
количественных изменений, наоборот, он представляет собой почти 
беспрерывный поток качественных изменений и скачков, включающий в себя 
появление сложнейших психических новообразований, которые оказывают 
решающее действие на характер и темпы дальнейшего развития» [38, c. 38]. 
Таким образом, адекватное и продуктивное исследование сознания возможно 
не в его застывшей, сложившейся форме, а в процессе его онтогенетического 
развития.  
Методологии Л.С. Выготского послужила основанием Загорского 
эксперимента.  Главной и исходной посылкой воспитательного процесса 
служила теория, согласно которой источником сознания служит среда, а не 
биологический субстрат. Однако данная теория претерпела ряд доработок, 
осуществленных А. Н. Леонтьевым и оформилась в теорию деятельности. 
Данная теория предполагает, что все психические процессы обусловлены 
деятельностью. Таким образом,  развитие сознания оказывается возможным 
только через введение ребенка в деятельностные отношения. Но главным 
оставался вопрос о том, как втянуть слепоглухонемого ребенка с 
отсутствующим сознанием в деятельностные отношения. Так главным методом 
работы со слепоглухонемыми детьми выступал формирующий или генетико-
моделирующий метод. Организаторы создавали искусственные условия, 
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побуждающие ребенка к деятельности. Именно в рамках деятельности, как 
совместно-разделенных отношений воспитателя и ребенка, запускается процесс 
интериоризации, т.е. присвоения  ребенком предметов человеческой культуры. 
Постижение человеческих предметов, посредствам деятельности раскрывает их 
смыслы, формируя субъективную реальность ребенка. Постичь вещь - значит 
присвоить ее идеальный план, но идеальный план вещи раскрывается в ее 
функциональных свойствах, которые в свою очередь постигаются в 
деятельности. Введение слепоглухонемого ребенка в деятельностные 
отношения осуществляется с помощью генетико-моделирующего метода. 
Таким образом,  генезис индивидуального сознания тесно связан с 
поэтапным присвоением предметов человеческой культуры. Вне этого процесса 
психическое развитие не наступает. Данный процесс возможно исследовать 
объективным путем и тем самым проследить узловые точки становления 
сознания. Тем самым эксперимент развенчал загадочный и таинственный 
статус сознания. 
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2. Философские основания Загорского эксперимента 
2.1 Теория социальной природы сознания как философское 
основание Загорского эксперимента 
А.Н. Леонтьев, психолог, занимавшийся вопросами развития психики, 
особенность Загорского эксперимента связывает с тем, «...что он создает 
условия, в которых делаются зримыми, даже осязаемыми и притом 
растянутыми во времени как бы с помощью замедленной киносъемки – узловые 
события процесса формирования личности, становления (подумать только!) 
человеческого сознания, условия, которые открывают как бы окно в самые 
сокровенные глубины его природы» [11, с. 63]. 
           Аналогичную точку зрения высказывает философ Э.В. Ильенков: 
Загорский эксперимент репрезентирует «особый случай человеческого 
развития, на котором могут и должны быть прослежены в их чистой – 
незамутненной и не загороженной подробностями – форме некоторые 
фундаментальные закономерности формирования нормальной человеческой 
психики» [17, с. 88]. Развитие слепоглухого ребенка как бы демонстрирует «все 
узловые точки становления человеческой психики – моменты возникновения 
таких феноменов, как «самосознание», «рефлексия», «воображение» 
(интуиция), «мышление» (в теоретическом смысле этого слова), «нравственное 
чувство», «чувство красоты» и т.д.»  [17, с. 90]. Эксперимент опровергает 
гипотезу спонтанного «пробуждения души». В нормальных условиях все 
специфические человеческие способности  развиваются под влиянием  
многообразных условий, которые могут, как взаимно нейтрализовать, так и 
корректировать друг друга. Все эти процессы протекают для воспитателя в 
неподконтрольной форме, что и укрепляет иллюзию «пробуждения» души. 
Прежде чем конструировать психику и сознание у слепоглухонемых детей, 
нужно было понимать, что представляет собой сознание как таковое, выявить 
его специфические черты и сущность, а эта задача находится в поле 
деятельности философии.  Тем самым мы подходим к вопросу о философских 
основаниях Загорского эксперимент, которые тесно связаны с основаниями 
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методологическими. Определенное понимание сущности сознания 
детерминирует выбор ученого относительно методологии исследования. 
Загорский эксперимент представляет собой гармоничное сочетание 
философского и научного знаний. Так главным философским основанием 
эксперимента является теория социальной природы сознания, разработанная 
преимущественно в лоне диалеткико-материалистической традиции.  
В связи с тем, что организаторы эксперимента изначально вдохновляются 
идеями Маркса, их подход к воспитанию слепоглухонемых детей строится 
особым образом. Мещеряков и Ильенков критиковали воспитателей, которые 
полагали, что начало воспитательного процесса должно лежать в освоении 
языка. Для того чтобы слепоглухонемой ребенок обрел свою подлинную 
человеческую сущность нужно учить не языку, ибо не язык является ключевой 
характеристикой человека. Таким образом, возникает вопрос, какова сущность 
человека? Что делает индивида подлинным человеком? Как возможно 
«очеловечить» слепоглухонемого ребенка? Так окончательно сформировалась 
программа «первоначального очеловечивания», начатая еще Соколянским.  
Итак, для того, чтобы воплотить в жизнь программу «первоначального 
очеловечивания» слепоглухих детей,  необходимо  понимать, что такое человек, 
понимать сущность человеческого бытия. Понимание человека организаторы  
заимствуют из диалектико-материалистической философии. Но вместе с этим 
обогащают и саму философию, открывают «… богатейший материал для 
доказательной разработки марксистско-ленинской теории познания, ибо здесь 
ясно, как ни в одном другом случае, выступает связь чувственного восприятия 
и мышления с той основой, которая сделала и делает человека человеком, – с 
трудом в самом серьезном научном значении этого слова, с процессом 
преобразования природы общественным человеком, процессом, который 
только и создает, только и формирует (а вовсе не «пробуждает») ту высшую и 
специфическую форму психики, какая называется человеческим сознанием, 
или, для краткости, душой» [11, с. 64]. 
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Философским основанием эксперимента является не понимание сознания 
как такового, а определенное понимание сущности человека. Так, человек 
понимается  как субъект общественно исторической деятельности, а его 
сущностью является совокупность всех общественных отношений. Это  
конкретная взаимосвязь, которая объединяет  бесконечное множество 
индивидов, реализуя их деятельность.  «Сущность каждого индивида, 
относящегося к данному роду, заключается, согласно логике мышления К. 
Маркса, в той совершенно конкретной системе взаимодействующих между 
собою индивидов, которая только и делает каждого из них тем, что он есть» 
[20, с. 325]. Но определение сущности человека недостаточно для перехода к 
определению сознания. Тезис о взаимодействии индивидов в процессе 
общественных отношений приводит нас к понятию личности или, иначе говоря, 
индивидуальности, как социальной характеристики человека. Неизменным 
следствием общественных отношений – является возникновение личности. Она 
существует и рождается, «как «узелок», завязывающийся в сети взаимных 
отношений, которые возникают между индивидами в процессе коллективной 
деятельности (труда) по поводу вещей, созданных и создаваемых трудом» [20, 
с. 329]. Говоря о личности, нужно понимать, что это не совокупность  
характеристик  индивида, приобретенных в онтогенетическом развитии. Она 
приобретается человеком с его вступлением в общественные отношения.  
Только в данных отношениях индивид обретает свою индивидуальность. 
Личность представляет собой «совокупность отношений человека к самому 
себе как к некоему «другому»», такое отношение возможно лишь во 
взаимоотношении двух и более индивидов. Взаимоотношения индивидов 
всегда опосредуются «внешней вещью». Такой вещью выступает некоторое 
культурно-историческое образование, созданное трудом людей, благодаря 
которому и ради которого, тело одного человека связывается с телом другого 
человека. То есть, эта вещь является причиной вступления двух индивидов во 
взаимосвязь. Примером такой вещи можно считать «слово-созданную 
человеком для человека (для самого себя) форму общения» [20, с. 333]. 
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Внутри этой «трехчленной» системы  «оказывается возможным 
проявление уникальной и загадочной способности человека «относиться к 
самому себе как к некоему другому». Функцией этого отношения выступает 
сознание. Сознание является атрибутивной характеристикой деятельности. Что 
касается высших психических функций конкретного человеческого индивида, 
то здесь они выступают функциями его общественного бытия. Таким образом, 
высшие психические функции, в том числе и сознание можно объяснить только 
с точки зрения общественно-исторической деятельности людей.  
Глубины марксовского понимания   сознания открывают читателю 
некоторые работы М.К. Мамардашвили, в частности: «Анализ сознания в 
работах Маркса» [32]. Неклассичность марксова исследования сознания он 
связывает с объективностью, с анализом  «общественно-предметных форм, 
общественных вещей, как продолжение последнего на уровне человеческой 
субъективности» [32, с. 252]. Тем самым, материал сознания оказался за 
пределами человеческой головы, многомерным  «… объемным, пронизанным 
детерминизмами на различных одновременно существующих уровнях – на 
уровнях механики социального, механики бессознательного, механики 
знаковых систем, культуры и т.д., а с другой стороны, составленным из 
наслоения генетически разнородных, то есть в разное время возникших и по 
разным законам движущихся структур. И уж конечно, сознание в этих глубинах 
и различных измерениях не охватывается самосознательной работой 
размышляющего о себе и о мире индивида» [32, с. 253]. 
Марксов подход к анализу сознания является безличностным. 
Мамардашвили пишет, что это хорошо проясняется в анализе товара у Маркса. 
Товар представляет собой «чувственно-сверхчувственную» вещь, т.е. такую 
вещь, которая выражает не только свои чувственные свойства доступные 
созерцанию, но и общественные свойства и отношения, которые непостижимы 
посредствам чувственного созерцания (речь идет о товарной стоимости). Таким 
образом, товар, обладая социальным значением, регулирует деятельность 
отдельных индивидов, общение. В то же время, обладать свойством стоимости 
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может лишь вещь в ее телесной природе. «Сверхчувственность» вещи, ее 
общественный характер даны в сознании, но в то же время неразрывно связаны 
с материей.  
Маркс нарушает классическую субъект-объектную дихотомию. Объектом 
выступает вещь, как знак социальных значений, субъектом человек, но между 
ними Маркс помещает систему общественных связей, обладающих 
определенной иерархией. Данная система характеризуется обменом 
деятельности между людьми. Такое нововведение переворачивает отношение, в 
рамках которого прежде изучалось сознание. Субъективность воспринимает не 
сам объект, а его формы, которые являются «кристаллизациями системы (или 
подсистемы) отношений, черпающими свою жизнь из их сочленений» [32, с. 
255]. Таким образом, сознание оказывается замкнуто в пространстве, 
создаваемом общественным отношением. Объективное исследование сознания 
как раз таки и осуществляется через изучение отношений. Общественная 
система конституирует сознание, т.е. является источником «сознательной 
жизни мотивов, интересов и духовных смыслов» [32, с. 255]. Таким образом, 
объекты постигаются сознанием, будучи задействованными в определенные 
отношения системы, но постигаются эти объекты уже в их готовой 
содержательной форме. «Характер деятельности людей отражается обратно в 
их сознании в виде определенным образом значащих предметов. Именно таким 
переворачиванием и очерчивается сознание, в котором реальные структуры 
получают поле для своего представительства» [32, с. 258]. Проекция не 
является продуктом сознания, сознание есть обратное присвоение проекции и 
объективации, которые совершились в системе независимо от индивида. 
Проекция и объективация  совершаются в качестве создаваемого в социальной 
системе «предметного закрепления общественной формы обмена 
деятельностью, опосредуемой вещами». Индивид «считывает» эти проекции и 
объективации, что способствует развитию его сознания. Индивидуальное 
сознание – это внутренний психический образ деятельности личности, 
отношение к себе которой опосредовано отношением с другими людьми. 
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Индивид обретает сознание постольку, поскольку другие люди уже  имеют 
сознание. То есть сознание представляет собой функцию личности. 
Яркой доказательной базой данной теории является Загорский 
эксперимент, некоторые участники которого не обладали характеристиками 
сознательной жизни. Такое положение дел легко объяснить с диалектико-
материалистических позиций. Чрезмерная опека родителей лишает 
слепоглухонемого ребенка возможности выступать субъектом деятельности, 
что влечет за собой редукцию сознания (если оно вообще успело 
сформироваться до приобретения недуга). Будь то ребенок с врожденной или 
приобретенной слепоглухотой, он находится за рамками деятельности, а, 
следовательно, вынесен и за рамки социальности. Ребенок отвержен от 
процессов социализации и инкультурации, так как лишается статуса субъекта 
общественно-исторической деятельности. То есть он лишается статуса 
человека, остаются лишь потенции. В связи с этим, первоначальной задачей 
педагогов выступает введение слепоглухонемых детей в систему деятельности. 
Но деятельность всегда носит общественный характер, таким образом, вместе 
со статусом человека, ребенок обретает статус личности, а точнее присваивает 
эти статусы с помощью педагога. Человек и личность – это продукты 
общественно-исторические. Педагог не создает личность, он помогает ребенку 
эту личность обрести. Вместе с тем, ребенок обретает и сознание.  
Атрибутивной характеристикой общества, в отношения которого "втягивается" 
слепоглухонемой ребенок, выступает сознание. Становление ребенка как 
субъекта общественных отношений - процесс становления сознания. Это не 
генезис сознания, это процесс его приобретения.  
Диалектико-материалистическая концепция сознания влечет за собой 
оригинальную трактовку разума. Разум зафиксирован не в биологически 
заданной морфологии тела и мозга индивида, он зафиксирован в продуктах 
труда, поэтому его индивидуальное воспроизведение возможно лишь через 
процесс активного присвоения вещей, созданных в культурно-историческом 
процессе, а точнее вещей созданных человеком для человека. Подобное 
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присвоение предполагает усвоение способности этими вещами пользоваться и 
распоряжаться. Такой общественно-человеческий разум присваивает ребенок, 
существует же этот разум вначале вне ребенка, до и независимо от него. Разум 
овеществлен и опредмечен в предметах быта, а так же действиях взрослого, 
который умеет обращаться с вещами по назначению, то есть в согласии с их 
ролью и функцией в рамках культуры. Индивид становится человеком в той 
мере, в какой он научается (у взрослого)  самостоятельно оперировать вещами, 
сообразуя свою деятельность с реальной ролью вещей в культуре. Этот процесс 
предшествует формированию речи. Сформировавшийся интеллект есть 
предпосылка возникновения речи и усвоения языка, но не наоборот.  
Характерной чертой любого человека является его способность мыслить. 
Но что же такое мышление с позиций диалектико-материалистической 
традиции? Здесь Эвальд Васильевич придерживается взглядов Спинозы. 
Спиноза понимал мышление как особую форму телесной деятельности. Он 
противостоял концепции мышления Декарта, для которого мышление 
понималось как деятельность некоторой бестелесной, чисто духовной 
субстанции, т.е. души. Для Спинозы мышлением являлась способность 
некоторых тел совершать движение в соответствии с формой и расположением 
других тел в пространстве и времени. Таким образом, мышление проявляет 
себя не в слове или речи как таковой, а в действии. Распространенная точка 
зрения, что мышление зарождается в ребенке в период произношения первых 
слов, оказывается несостоятельной.  Овладению речью ребенка предшествует 
длительный процесс инкультуризации. Ребенок овладевает окружающим 
человеческим пространством, миром человеческих вещей и способами их 
употребления в практике. Человек проявляет себя как мыслящее существо в 
осмысленном действии. Формирование у ребенка осмысленных действий 
происходит спонтанно, в условиях педагогической стихии. Со 
слепоглухонемыми детьми дела обстоят несколько иначе, они не включены в 
процессы  совместной человеческой деятельности, соответственно они не могут 
включиться в процесс человеческой жизнедеятельности и общения.  
41 
 
Процесс формирования сознания у здоровых детей и детей с недугом 
слепоглухоты происходит одинаково, разница лишь в том, что во втором случае 
механизм формирования нужно как бы «запустить».  «Советская наука 
показала и доказала в данном случае, что научно организованный процесс 
воспитания даже при таком, казалось бы, неодолимом препятствии, как полное 
отсутствие сразу слуха и зрения, может вывести ребенка на путь полнокровного 
человеческого развития и сформировать в нем не только психику вообще, но и 
психику самого высокого порядка, открыв ему доступ ко всем сокровищам 
человеческой духовной культуры и воспитав из него всесторонне развитого, по-
настоящему талантливого человека» [18, с. 69]. 
Педагогическая стихия, в которой развивается нормальный ребенок,  
порождает ряд иллюзий по поводу психического развития вообще, отсюда 
порождаются идеалистические, религиозные и биологизаторские концепции. 
Слепоглухонемой ребенок испытывает лишь органические нужды, такие как 
пища и иные физические факторы. У ребенка нет никаких рефлексов вроде 
«рефлекса цели», «свободы», «коллекционирования» или «поисково-
ориентировочного рефлекса». Хотя перечисленные рефлексы многие 
физиологи относят к безусловным, то есть к врожденным. Таким образом, не 
возникает даже низшего этажа психики, которую изучает зоопсихология. Даже 
любое животное ищет путь к пище и воде, сообразуя траекторию своего 
передвижения с формами внешних тел. Слепоглухонемой ребенок вынужден 
этому учиться, впрочем,  как и нормальный ребенок, разница лишь в 
особенностях процесса обучения. «Ни на бога, ни на природу тут надеяться 
нечего: натуралистические иллюзии в этом решающем пункте дезориентируют 
педагога ничуть не меньше, чем надежды на «божественные», или 
«трансцендентальные» причины рождения таких психических явлений, как 
совесть, чувство собственного достоинства, уважение к личности другого 
человека и им подобные качества» [18, с. 77]. Психическое развитие 
нормального ребенка протекает под влиянием «миллиардов разнообразных, 
перекрещивающихся и противоречащих друг другу фактов и влияний». [18, с. 
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71] Эксперимент дает возможность строго фиксировать и контролировать все 
условия и факторы развития психики. Психика слепоглухонемого ребенка 
никогда не разовьется самостоятельно, без деятельности педагога-воспитателя.  
Современные науки, совершают попытки исследовать сознание, исследуя 
нейрофизиологичские процессы головного мозга. Пока эти попытки не 
принесли серьезных результатов, едва ли это вообще возможно. Данная 
стратегия исследования сознания строится на посылке, согласно которой мозг 
является генератором сознательной жизни индивида.  
Теория социальной природы сознания успешно опровергает подобные 
взгляды. Сознание не является результатом биологического функционирования 
и саморазвития мозговых структур. «Биологически (анатомо-физиологически) 
человеческий индивид не предназначен даже к прямохождению. 
Предоставленный самому себе, ребенок никогда не встанет на ноги и не пойдет. 
Даже этому его приходится учить» [20, с. 334]. В том, что ребенок встает на 
задние конечности, нет биологической причинности, к прямохождению его 
вынуждает социум «чтобы освободить его передние конечности от 
«недостойной» работы для труда, то есть для функций, навязываемых 
условиями культуры, формами предметов, созданных человеком для человека, 
и необходимостью с этими предметами манипулировать по-человечески» [20, с. 
334]. Личность является совокупностью человечески-функциональных органов. 
Поиск сознания в головном мозге не возымеет своих результатов. Мозг не 
порождает сознание, как это полагают физикалисты. «Внутри тела отдельного 
индивида реально существует не личность, а лишь ее односторонняя 
(«абстрактная») проекция на экран биологии, осуществляемая динамикой 
нервных процессов» [20, с. 330]. Мозг – орган, который реализует сознание, но 
таковым он является лишь тогда, когда он выполняет функцию управления 
отношений человека к человеку. Такое отношение возможно только через 
создание «человеческой вещи». Мозг превращается в орган отношений 
человека к человеку, т.е. к самому себе. Это орган реализации личности, он 
выполняет функцию управления «ансамблем» общественных отношений. 
43 
 
 Сознание невозможно найти в мозге или теле «особи», оно существует 
лишь в теле человека, которое включает органическое и неорганическое свое 
тело. Человеческое тело включает те искусственные органы, которые человек 
создает, как бы совершенствуя свои природные органы, усложняя взаимные 
отношения с другими людьми. Именно это «человеческое тело» необходимо 
изучать, постигая тайны сознания. Нет никакой генетической обусловленности 
развития человека и личности из «человеческого детеныша». «Морфологически 
необходимость появления человеческой индивидуальности в единичное 
биологическое тело особи вида «homo sapiens» не «встроена», генетически не 
предусмотрена. Она «встроена» лишь в более сложное и обширное «тело» – в 
коллективное «тело человеческого рода». По отношению к организму 
отдельного человека она выступает поэтому как необходимость «внешняя», 
давящая на него «извне» и вполне принудительно преобразующая его тело 
таким образом, каким оно само собой никогда бы не преобразовалось» [20, с. 
334].  
Человечески-функциональные органы формируются и образуются на базе 
биологических органов в процессе усвоения ребенком человеческих способов 
отношения к вещам, на этом этапе складываются нейродинамические 
структуры, которые управляют специфической человеческой деятельностью 
ребенка, т.е. те структуры, которые реализуют его личность.  «Таким образом, 
функция, заданная извне, создает (формирует) соответствующий себе орган, 
необходимую для своего осуществления «морфологию» – именно такие, а не 
какие-либо другие связи между нейронами, именно такие, а не иные «рисунки» 
их взаимных прямых и обратных связей. Поэтому же  возможен любой из 
«рисунков», в зависимости от того, какие функции приходится осуществлять 
телу человека во внешнем мире, в мире за пределами его черепа и кожного 
покрова» [20, с. 336]. Различия умственного развития, способностей и 
склонностей людей – объясняется не их генетической заданностью, а теми 
функциями, которые приходилось осуществлять ребенку в младенчестве. 
Например, педагоги советуют пеленать ребенка определенным образом. Мать 
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должна запеленать ребенка так, чтобы он мог высвободиться от пеленок после 
некоторой «борьбы», таким образом малыша с младенчества приучают 
бороться с трудностями и их побеждать, так формируется целеустремленность, 
настойчивость и другие черты характера, которые принято считать 
врожденными.  Морфология мозга складывается на основе условий внешней 
деятельности человека, на основе внешней необходимости, а не 
предзаданности. Именно система общественных отношений принуждает 
действовать индивида так, а не иначе. Таким образом «в теле индивида 
выполняет себя, реализует себя, осуществляет себя личность как 
принципиально отличное от его тела и мозга социальное образование 
(«сущность»), а именно совокупность («ансамбль») реальных, чувственно-
предметных, через вещи осуществляемых отношений данного индивида к 
другому индивиду (к другим индивидам)» [20, с. 337]. Но отношения 
деятельности всегда сопровождается взаимодействием индивидов. Активное 
действие одного индивида направляется на другого, индивида как-бы 
отражается на нем и превращается в действие направленное на самого себя. В 
этом действии осуществляется акт осознания себя, своего Я, своей личности, 
иначе говоря, самосознания.  
Однако, не смотря на результаты Загорского эксперимента, и в наши дни 
бытуют идеи о генетической обусловленности личности ребенка, а так же идеи 
саморазвития личности и сознания. Данные идеи порождают определенные 
педагогические стратегии, которые, по мнению Ильенкова, больше напоминают 
дрессировку, нежели воспитание.  «Дрессированное животное – пусть даже 
очень ловкое и по-животному смышленое – вот и все, что могла дать 
«педагогика», основанная на таком представлении» [18, с. 73]. Педагогическая 
стратегия данных представлений базируется на том основании, что животное 
активно приспосабливается, адаптируется к окружающей среде, ориентируясь в 
ней по ходу удовлетворения биологически врожденных потребностей. Здесь 
психика возникает и развивается как функция подобного способа 
жизнедеятельности, тут же и ее потолок. Но человек же принципиально 
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переворачивает  отношение с окружающей средой. Он приспосабливает 
природу к себе, к своим нуждам и к своим потребностям, это путь труда. «Труд 
и превращает его в человека. На первых порах потребности, которые 
побуждают его трудиться, действительно мало чем отличаются от потребностей 
его ближайших животных предков. Но – и чем дальше, тем больше – и сами эти 
потребности становятся иными. Специфически человеческими. И такими их 
делает все тот же труд, преобразующий не только внешнюю природу, но и 
органическую природу самого человека» [18, с. 73]. Новые потребности, 
возникающие в процессе трудовой деятельности не то, что не свойственны 
животному, они ему просто неведомы. Эти потребности обретают статус 
исторически развивающихся. Они возникают в «организме рода 
человеческого», речь идет об организме общественного производства 
человеческой жизни. Данные потребности формируются «в лоне совокупности 
общественных отношений, завязывающихся между людьми в процессе этого 
производства, в ходе совместно-разделенной деятельности индивидов, 
создающих материальное тело человеческой культуры» [18, с. 73]. Они 
возникают только в истории культуры. Очевидно, что эти специфические 
потребности и способы их удовлетворения не заложены в человека, не 
врожденны и не наследуются через гены, а приобретаются в условиях 
человеческой культуры, а именно в процессе воспитания.  
 Эксперимент показывает, что потребность в пище  врожденна, а 
потребность и способность осуществлять поиск пищи, сообразуя собственные 
действия с внешними условиями, формируется прижизненно. «Это очень 
сложная прижизненно формируемая деятельность, и в ней вся тайна «психики» 
вообще» [18, с. 72]. Ильенков описывает процесс формирования у ребенка 
способности и потребности в поиске пищи. «Делается так: соску отводят от губ 
ребенка на миллиметр, и если он это минимальное расстояние сумел 
преодолеть собственным движением, отводят на сантиметр. И так далее. Потом 
– загораживая препятствием, которое он вынужден обходить. И так до тех пор, 
пока в самой сложной лабиринтообразной ситуации он не научится находить, 
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ориентируясь по запаху и осязанию, верный путь, строить траекторию 
движения, сообразующуюся с формой и расположением внешних тел. Тут-то, и 
только тут, возникает у него адекватный образ, субъективная копня форм этих 
тел вместе с образом пространства вообще» [18, с. 72]. Если проделанные 
манипуляции оказываются успешными, то можно говорить о том, что психика 
возникла в той ее инвариантной характеристики, общей для человека и 
животного. Но еще рано говорить о том, что у ребенка возникло нечто 
специфическое, говорить о зарождении человеческой психики пока не 
приходится. Далее следует самый важный и трудный этап решения задачи, а 
именно, построение «сложного здания психики специфически человеческой», 
то есть речь идет о формировании сознания, воли, интеллекта, самосознания. 
На этом этапе важнейшую роль играет теоретическая разработанность вопроса, 
а именно философские основания эксперимента. По мнению Ильенкова, 
единственным ключом к решению вопроса о специфике человеческой психики 
является философия марксизма. В этой связи он пишет: «Никакая другая 
концепция ключа тут не давала. Хуже того, любая другая в этом решающем 
пункте прямо дезориентировала поиск, направляя его на ложные и потому 
заведомо бесплодные пути» [18, с. 72]. 
Итак, теперь, когда у ребенка сформированы элементарные потребности, 
можно переходить к непосредственной программе «первоначального 
очеловечивания». На данном этапе осуществляется введение ребенка в 
совместную деятельность посредствам вещей быта. Это очень долгий и 
трудоемкий процесс. Ильенков так его описывает: «взрослый вкладывает в 
ручонку ребенка ложку, берет эту ручонку в свою умелую руку и начинает 
совершать ею все необходимые движения и руководит ею (тут это слово 
приходится понимать вполне буквально, в его первозданном смысле) до тех 
пор, пока ручонка ребенка, вначале пассивная, как плеть, или даже 
оказывающая сопротивление «неестественному», биологически совершенно 
нелепому способу утоления голода, не начинает обнаруживать робкие и 
неуклюжие попытки самостоятельно совершать те же движения, как бы 
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«помогая» руке взрослого. Это труд, требующий от воспитателя не только 
дьявольского терпения, настойчивости, но – что бесконечно важнее – 
острейшей внимательности к малейшему проявлению самостоятельности, к 
едва заметному намеку на нее со стороны малыша. Как только такой намек 
появился, сразу же ослабляй, педагог, руководящее усилие. И продолжай его 
ослаблять ровно в той мере, в какой усиливается активность руки малыша! В 
этом первая заповедь педагогики «первоначального очеловечивания», имеющая 
принципиальное значение и – что не трудно понять – не только для воспитания 
слепоглухонемого» [18, с. 75]. 
Именно в этом процессе осуществляется первый шаг ребенка «в царство 
человеческой культуры». Ребенок перешагивает черту, которая находится 
между животной психикой и психикой специфично человеческой. При этом 
самое главное в этом процессе – это внимательное отношение к активности 
ребенка, если она появится, то необходимо ослаблять активность 
педагогическую, в противном случае активность ребенка может навсегда 
угаснуть. «Детская рука снова станет пассивно-послушной, 
«удоборуководимой», но уже не станет умной – подлинно человеческой рукой, 
органом разумно-целенаправленной предметной деятельности» [18, с. 75]. В 
этом случае мозг не станет органом управления человеческой деятельности, а 
вместе с тем и органом психики, так как психика возникает только как функция 
предметно-человеческой деятельности. Повторим еще раз, что психика 
зрячеслышащего формируется в той же последовательности, но стихийно.  
Первоначально слепоглухонемой ребенок становится человеком по 
способу удовлетворения своих потребностей, сами потребности еще долгий 
срок сохраняют свой биологический характер. Таким образом, вся усваиваемая 
культура становится средством удовлетворения этих потребностей. «Он берет в 
руки и осваивает («исследует») ими только те предметы, которые имеют 
отношение к «интересам» его тела; остальные он активно отталкивает как не 
имеющие никакого смысла и значения. В том числе и игрушки. Это 
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принципиально ограничивает сферу его внимания, его поисково-
ориентировочной деятельности, его психики» [18, с. 76]. 
Позднее биологические потребности заменяются человеческими. То есть, 
возникают новые стимулы активности, незапрограммированные в теле 
человека. Разумеется, органические нужды не исчезают, но они задвигаются на 
второй план.  Это переворачивает структуру формирующейся психики, на 
данном этапе появляется интерес к биологически-нейтральным объектам. 
Способность действовать по-человечески превращается в главную потребность, 
ведущую за собой все остальные потребности. Истоки человеческих 
потребностей  нужно искать не в молекулах ДНК, данные потребности 
социальны по своей природе. Работа со слепоглухонемыми имеет 
общечеловеческое значение, так как она показывает, каким образом можно и 
нужно воспитывать такие потребности как потребность в личности другого, в 
красоте, знании. Формирование языка и обучение речи представляет собой 
отнюдь не трудную проблему, так как когда человеку есть что сказать, 
усвоение языка проходит легко. Сначала это язык жестов, затем язык слов.  
Таким образом, формирование личности, человека лежит в формировании 
специфически человеческих потребностей и способов их удовлетворения. 
Данное формирование всегда носит общественный характер, включающий 
ребенка в отношения деятельности. На первоначальном этапе деятельностью 
выступает правильное использование ребенком ложки, которая выступает 
средством общения между ребенком и педагогом. Здесь запускается процесс 
функционирования высших психических функций. 
Однако такая трактовка оснований Загорского эксперимента вызвала 
шквал критики. Одним из главных оппонентов эксперимента оказался 
влиятельный отечественный философ Давид Израилевич Дубровский. 
Дубровский является давним оппонентом Ильенкова, основной темой спора 
между философами служит вопрос о соотношении ментального и физического. 
Так Дубровский полагает, что мозговые процессы порождают ментальную 
жизнь индивида. 
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Данная точка зрения получила распространение в современной 
философии сознания. Однако главным вопросом современной философии 
сознания становится вопрос, именуемый «трудной проблемой» сознания: «Как 
ментальные состояния, в их квалитативном аспекте, соотносятся с 
соответствующими им нейронными процессами и почему они вообще 
существуют в привязке к этим процессам?» [6, с. 33]. Постановка «трудной 
проблемы сознания» изначально предполагает дуализм материального и 
идеального, сознания и тела. Аналитические философы стремятся преодолеть 
дуализм в пользу натуралистических и функционалистских  концепций. При 
таком подходе приходится перекладывать задачу решения «трудной проблемы» 
на плечи нейронауки. В.А. Лекторский  выступил против подобных тенденции 
к технологизации гуманитарных наук. «На этом пути мы рискуем утратить то 
собственно человеческое, что в нас есть, – утерять идеальное, понимаемое в 
смысле Ильенкова, как форма деятельности общественного человека» [21]. 
Отказ от социальной природы сознания загнал философию в тупики 
дуализма. Некоторые представители современной аналитической философии 
сознания предприняли попытки выйти из сложившегося тупика. В этой связи 
рассмотрим решение «трудной проблемы» одного из наиболее влиятельных 
представителей современной философии сознания Дж. Серла.  
В рамках обсуждения проблемы «сознание-тело» Сёрл предлагает 
абстрагироваться от прежних вариантов ее решения. Сёрл полагает, что 
психические явления вызваны нейрофизиологическими процессами в мозге, и 
сами являются свойствами мозга. Так, биологический натурализм является 
методом рассмотрения сути психических состояний и процессов, как части 
нашей биологической природы, как превращение, мейоз или энзимная 
секреция. Серл полагает, что избавившись от ненужного противопоставления 
«сознание-мозг» мы сможем выделить три факта. Во-первых, сознание 
каузально порождено мозгом. Во-вторых, сознание представляет собой особую 
субъективную данность. В-третьих, сознательные состояния суть свойства 
мозга. Таким образом, «все формы сознания каузально порождены поведением 
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нейронов и реализованы в системе мозга, которая сама состоит из нейронов» [6, 
с. 63]. Серл представляет ментальные состояния как высокоуровневые, 
эмерджентные (такие свойства, которые не присущи компонентам системы, а 
присущи системе в целом) свойства нейронных систем.  Таким образом, Серл 
трактует сознание как особенный уровень физической реальности. Разрешение 
«трудной проблемы» позволит раскрыть свойство мозга ответственное за 
порождение сознательного опыта. В 1980 году Сёрл признает решающую роль 
биохимических свойств мозга в процессе порождения сознания. Данное 
положение вызвало много критики и вопросов. Уже в 90-х годах Сёрл 
предлагает другое решение. Философ предполагает, что в мозге существует 
некоторое каузальное ядро, ответственное за порождение сознания, вопрос о 
том входят ли в него биохимические элементы Сёрл оставил открытым и 
предложил заняться его разрешением нейронаукам. Уже в 2004 году Серл 
заявил, что нейронаука хоть и способна в будущем на каузальное объяснение 
сознание, едва ли она объяснит все темные стороны проблемы «сознание-мозг».  
Однако такая невозможность всеобъемлющего объяснения существует и в 
других естественных  науках. Серл полагает, что для того, чтобы убедиться в 
наличии сознания, достаточно себя ущипнуть. Но о сознании ли говорит 
реакция на щипок? Нам видится, что речь идет о психической реакции 
организма на раздражение. Другое дело такие реакции как стыд, гнев, смех – 
это совсем другого рода реакции. Насмешка, вызывающая гнев «щиплет не 
тело, а душу» [30]. Серл не пытается вывести такие реакции, как смех и стыд из 
биологической эволюции тела. Серл признается, что не имеет представления о 
том, как исследовать социальную составляющую индивидуального сознания.  
«Сознание как идеальная форма деятельности общественного, культурного 
существа остается за порогом его понимания» [30]. Хотя позже Серл пытается 
реабилитироваться посредствам ассимиляции социальной реальности в 
естествознание. Но как иронично пишет Майданский: «Та натурализованная 
«социальность» походит на реальное общество не больше, чем «китайская 
комната» на Гайд-парк» [30]. 
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Чем же плох дуализм, который так старательно избегают современные 
философы? Ответ лежит на поверхности, дуализм картезианского толка 
вынуждает признать принципиальную непознаваемость ментальных процессов. 
Кажется, что основным выходом из данного тупика остается признать сознание 
фикцией и редуцировать его к функциям мозга или же провозгласить его 
«иллюзией», как предлагал Д. Деннет.  
Сёрл правильно заметил, что постановка «трудной проблемы» имеет свои 
культурные причины, и что якобы в некоторых культурах такая проблема 
вообще не может быть сформулирована. Здесь мы согласимся с господином 
Сёрлом. «Трудная проблема» имеет место там, где еще не выродилось 
метафизическое мышление. Диалектический материализм вообще данную 
проблему не рассматривает.  
С.Н. Мареев указывает, что постановка «трудной проблемы» восходит к 
вульгарному материализму. Представления Кабаниса, согласно которым мозг 
«выделяет» сознание подобно тому, как печень выделяет желчь, опирается на 
дуализм Декарта. «Приходится удивляться наивности современной 
философской публики, которая такую постановку вопроса воспринимает как 
некий «взрыв»» [34, с. 36]. 
Анализируя проблему связи сознания и тела с диалектико-
материалистических позиций, Мареев приходит к выводу, что она легко 
решается. Так, явления сознания связаны с деятельностью, направленной на 
изменения окружающего мира, понимаемой как труд. Любая трудовая 
деятельность осуществляется материальным телом. «Но материя может быть 
сдвинута только посредством другой материи: следовательно, Я как сила, 
действующая в материальном мире, должно само быть материей, т.е. 
непосредственно данным, определенным, ограниченным пространством телом» 
[9 с. 371].  Вот почему материя и сознание  находятся во взаимосвязи.  
 «Понятно, что любую психическую функцию можно свести к каким-то 
механизмам мозга. При любом восприятии, переживании, мышлении, 
воспоминании и т.д. в голове что-то «шевелится». И можно сказать, что за эту 
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психическую функцию отвечают именно эти механизмы мозга. Свести-то 
можно! А вот можно ли вывести? Например, можно ли специфическое 
содержание того переживания, которое называется угрызениями совести, 
вывести из механизмов мозга? Такое еще никому до сих пор не удавалось. И не 
потому, что мы плохо знаем устройство мозга, а потому, что мы плохо знаем, 
что такое совесть». [33, с. 325 ] Одной из распространенных ошибок при 
рассмотрении сознания является то, что сознание рассматривается в форме 
теоретического понятия, при таком подходе многие формы сознания, например 
совесть, не поддаются теоретизированию. Ментальные процессы 
сопровождаются нейродинамическими процессами головного мозга, но они 
ничего не говорят о содержании этих ментальных процессов, т.е. переживаний. 
«Уже Сократ понимал, что моя совесть – это иной во мне». [34, c. 44] Чтобы 
осознавать себя необходимо раздвоение на себя и «свое иное». Таким образом, 
сознание не возникает в природе, оно возникает в обществе. Мозг может 
развиться и вне общества, а сознание вне общества никогда не разовьется.   
Наука, ориентирующаяся на исследование психики отдельного индивида, 
упускает из вида феномен сознания, т.к. этот феномен выходит за рамки 
изучения не только головного мозга, но и отдельно взятого индивида. Таким 
образом, феномен сознания оказывается «потерянным». 
В чем же состоит негативная сторона этой утраты? Обратимся к словам 
Выготского: «Отрицание сознания и стремление построить психологическую 
систему без этого понятия… ведет к тому, что методика лишается 
необходимейших средств исследования, не выявленных, не обнаруживаемых 
простым глазом реакций, как внутренних движений, внутренней речи, 
соматических реакций и т.п. Изучение только реакций, видимых простым 
глазом, совершенно бессильно и несостоятельно даже перед простейшими 
проблемами поведения человека. Между тем поведение человека организовано 
таким образом, что именно внутренние, плохо обнаруживаемые движения 
направляют и руководят им» [9, c. 78]. 
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Аналитические философы  забывают, что сознание дано индивиду не 
благодаря мозгу, а благодаря его человеческой сущности. Сознает не мозг, а 
человек с помощью мозга и Загорский эксперимент это доказал.  
Эксперимент показал, что обучение слепоглухонемых детей оказывается 
возможным лишь  как процесс совместно-разделенной деятельности педагога и 
ребенка. В данном процессе слепоглухонемой ребенок становится субъектом 
общественных отношений, постигает и присваивает человеческую культуру, 
начинает относиться к себе как к некоему другому.  Данное присвоение носит 
характер деятельности, но деятельность – категория общественная и всегда 
опосредована некоторым культурно-историческим предметом.  Овладение 
данным предметом втягивает слепоглухонемого ребенка в пространство 
человеческой культуры. Момент проявления активности относительно 
предмета человеческой культуры – момент зарождения индивидуального 
сознания. Когда слепоглухонемой ребенок начинает осуществлять 
самостоятельный прием пищи с помощью ложки, можно говорить о 
зарождении индивидуального сознания.  Ложка опосредует отношения 
слепоглухонемого ребенка и педагога, служит поводом деятельности, в рамках 
которой он начинает относиться к себе как к некоему другому. Индивидуальное 
сознание представляет собой внутренний психический образ деятельности 
личности, отношение к себе которой, опосредовано отношением с другими 
людьми. Таким образом, индивидуальное сознание зарождается в трехчленной 
системе отношений, где существует два индивида и вещь, опосредующая их 
взаимоотношения. Но индивидуальная сознание односторонне, это лишь 
функция личности, как субъекта общественных отношений. Сознание в 
широком смысле носит многогранный и надиндивидуальный характер, 
выступая атрибутивной характеристикой общества, как материальной системы. 
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2.2 Критика Загорского эксперимента и обвинения в фальсификации 
История, связанная с Загорским детским домом, имела широкое 
освещение в различной публицистике того времени. Загорский эксперимент 
снискал как положительные, восторженные отзывы, так и острую критику.  
Во второй половине 80-х гг. старые оппоненты Ильенкова Д.И. 
Дубровский и И.С. Нарский начали целую кампанию против научного статуса 
Загорского эксперимента. Чтобы уловить суть этого противостояния, следует 
сделать небольшую ретроспективу.  
За два десятка лет до описываемых нами событий, в русле советской 
философии развернулась дискуссия Дубровского и Ильенкова на тему «психика 
и мозг». В 1968 году в журнале «Вопросы философии» публикуется статья 
Дубровского «Мозг и психика» [12]. Суть статьи сводится к доказательству 
того факта, что в формировании личности  решающую роль играют 
генетические и биологические особенности структур головного мозга. 
Ильенков стоял на принципиально иных позициях, которые нашли свое 
подтверждение в Загорском эксперименте. Ильенков полагал, что 
формирование личности и сознания детерминировано общественными 
отношениями. Дубровский придерживался позиций позитивизма, утверждая, 
что «особенности нейродинамической системы мозга можно адекватно 
перевести на язык индивидуальных психологических различий» [41]. 
Дубровский полагал, что в человеке есть некоторый неустранимый остаток, что 
и делает личность неподвластной влиянию вещам внешнего мира, социальной 
среды. Этот неустранимый остаток, некоторое ядро истолковывалось 
Дубровским так же в духе позитивизма. Ядро личности, по мнению 
Дубровского, носило биологический характер и локализовалось в 
физиологических характеристиках головного мозга. Таким образом, 
Дубровский заявляет, что никакое социальное влияние и воспитание в том 
числе, не определяет личность человека полностью.  
Итак, в годы Перестройки, спустя около десяти лет после «Загорского 
триумфа» оппоненты Ильенкова поставили под сомнение ряд фактов, 
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касающихся эксперимента. На повестке оказался следующий вопрос: насколько 
эксперимент был «чистым»? Оппоненты представили некоторые 
обстоятельства эксперимента, которые якобы умалчивались Мещеряковым и 
Ильенковым. Оппоненты полагали, что эти обстоятельства способны 
нивелировать научный статус эксперимента. Прямо говоря, они обвинили 
Мещерякова и Ильенкова в «подтасовке фактов», т.е. в фальсификации данных.  
В 1989 году вышли материалы конференции «Слепоглухонемота: 
Исторические и методологические аспекты. Мифы и реальность» [45]. Книга 
представляет собой стенограмму конференции, посвященной Загорскому 
эксперименту, где и были освещены некие «неудобные обстоятельства». При 
этом, одним из главных критиков ильенковской интерпретации эксперимента 
оказался сам его участник, воспитанник Загорского интерната С.А. Сироткин. 
«Неудобными обстоятельствами» оказались те факты, что все четыре 
воспитанника Загорского интерната, получившие высшее образование, не были 
слепоглухонемыми с рождения.  «Они попали в Загорский детский дом отнюдь 
не «существами без человеческой психики». То есть, в случае с ними, 
оказывается, не было и не могло быть той самой полной подконтрольности всех 
факторов воспитания и обучения. Они оказались в Загорске лишь в возрасте 14-
17 лет, и тамошние тифлосурдопедагоги стали наблюдать их только с этого 
времени» [41]. К тому же, согласно материалам конференции, четверо 
воспитанников имели зрение и слух до 3-5 лет, из этого следует, что все 
четверо ребят не были лишены влияния «педагогической стихии» до 
определенного возраста. Это значит, что в случае обучения «четверки», 
организаторы эксперимента не имели столь «жестких исходных условий», как 
отсутствие психики. «Они имели достаточно высокое интеллектуально-
личностное и словесно-речевое развитие (исключением, пожалуй, можно 
считать речевое развитие Сергея С., которое по существу явилось результатом 
специального обучения). Устная речь у троих (по данным Мещерякова) 
сформировалась в условиях нормы, до поступления в Загорский детский дом у 
двоих из них начала ухудшаться лишь внятность произношения из-за дефицита 
56 
 
общения с окружающими и потеря слухового самоконтроля. Задача 
тифлосурдопедагогов состояла не в “изначальном” формировании у них речи, а 
в переводе утраченного слухового восприятия речи на осязательный способ 
речевого общения – дактильный (пальцевый) и восстановлении 
ухудшающегося звукопроизношения (логопедическая задача). Здесь мы имеем 
дело с сохранной речью» [45, c. 12]. 
Опираясь на данные факты, оппоненты приходят к выводу, что 
эксперимент не имеет право претендовать на какой-либо научный статус. Более 
того, они полагают, что в свете «всплывших» обстоятельств под сомнение 
ставится и философская значимость эксперимента.  
Далее Сироткин указывает, что вопреки заявлениям комментаторов об 
условиях отсутствия «педагогической стихии», последняя все же имела место 
быть. Аргументом при этом оказывается тот факт, что воспитанники много 
общались друг с другом, т.е. воздействие на ребенка оказывали не только 
педагоги, но и сверстники.  
Нам видится, что данное замечание не совсем корректно. Говоря об 
условиях отсутствия педагогической стихии, организаторы подразумевали, что 
в таких условиях находятся дети с несформированной психикой, 
соответственно речи о каком-либо общении со сверстниками быть вообще не 
может. Более того, идея об отсутствии «педагогической стихии» была навеяна 
организаторам тем, что познавательная деятельность слепоглухонемого ребенка 
более ярко выражена и заметна наблюдателю. Воспитатель всегда может 
увидеть, какой предмет изучает ребенок посредствам ощупывания, в то время 
как познание зрячеслышащего ребенка происходит незаметно для наблюдателя, 
т.е. стихийно. 
 Здесь мы приступим к анализу обвинений, исходящих от оппонентов. 
Обвиняли организаторов не только в научной недобросовестности, но и в 
сознательном утаивании фактов, противоречащих их концепции. В этой связи 
стоит привести недвусмысленный намек Дубровского, озвученный на 
конференции, посвященной обсуждению Загорского эксперимента: «история 
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исследования проблемы слепоглухонемоты и её практического освоения в 
нашей стране даёт серьёзный повод для размышления об этике учёного и 
философа, о роли группового интереса в усечении истины, спекуляции на 
высоких интересах гуманизма, которые – увы! – оказывали и продолжают 
оказывать существенное влияние на решение научных проблем» [45, c. 5]. 
Таким образом, Дубровский указал не только на несостоятельность 
эксперимента, но и на непорядочность его организаторов.  
Тот факт, что Дубровский невнимательно изучил труды Мещерякова, 
Ильенкова, а в том числе и Апраушева, наталкивает на вопрос: а чиста ли в 
этой критике совесть самого Дубровского? Мещеряков не раз подчеркивал, что 
не все дети являлись слепоглухонемыми от рождения, эту же позицию выражал 
и Ильенков. В доказательство приведем выдержку из статьи Ильенкова  
«Александр Иванович Мещеряков и его педагогика»: «Дело в том, что Саша, 
Юра, Сергей и Наташа – люди трудной и в силу ее особенной трудности 
героической судьбы. Всех четверых в детские годы постигло одинаковое 
несчастье. Болезнь лишила их сразу и зрения и слуха» [13, с. 81].  Однако это не 
значит, что воспитатели вообще не имели дело со слепоглухонемыми детьми от 
рождения, такие воспитанники тоже находились на попечении детского дома, 
все эти случаи описаны у Мещерякова.   
      Более того, сам Мещеряков в своем труде «Слепоглухонемые дети. 
Развитие психики в процессе формирования поведения» [38] наряду с другими 
случаями, подробно описывает обучение  всей «четверки», при этом в данное 
описание входит история болезни каждого из ребят, в том числе данные о том, 
в каком возрасте каждого из ребят постиг недуг.  
Таким образом, эти самые «неудобные обстоятельства» за которые так 
ухватились оппоненты, были обнаружены отнюдь не на конференции 1988 
года, а гораздо ранее, причем обнародованы они были самими организаторами 
и датируются серединой 70-х гг. В этой связи ученик  Ильенкова С.Н. Мареев 
на этой же конференции  заявил: «Явное или неявное обвинение в том, что 
Ильенков якобы скрыл тот факт, что эксперимент с обучением четырёх 
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слепоглухонемых студентов на психологическом факультете МГУ не был 
чистым, что все они в раннем детстве были зрячими и слышащими, и что 
некоторые из них сохранили остатки зрения и слуха, нелепо хотя бы потому, 
что все эти факты содержатся в работе А. И. Мещерякова «Слепоглухонемые 
дети»… Как можно скрыть уже известный всей научной общественности факт? 
Как можно скрыть то, что Америка уже открыта? И если я каждый раз 
специально не оговариваюсь об этом, то это не означает, что я скрываю тот 
факт, что Колумб открыл Америку» [45, с. 32 - 33]. 
Да, на первый взгляд действительно может показаться, что Ильенков 
пишет о знаменитой «четверке» в том контексте, что якобы эти ребята по 
прибытию в детский дом не обладали какой-либо психикой. Так в статье 
Ильенкова «Откуда берется ум» [14, с. 33], он пишет, что педагоги Загорского 
интерната имеют дело с «существами, по всем биологическим показателям 
принадлежащими к виду homo sapiens (человек разумный), но не 
обнаруживающими никаких признаков не только разума, но и какой бы то ни 
было человеческой психики». Но отметим, что Ильенков нигде не указывает, 
что в данном состоянии прибывали именно те ребята из «четверки», хотя и не 
указывает обратное. Мы уже отмечали, что Ильенков посвящал Загорскому 
интернату очень много времени, в сферу его интересов попадали не только 
ребята из той самой «четверки», Эвальд Васильевич занимался и с другими 
детьми, состояние которых он  описывает в своих статьях. Разумеется, развитие 
детей интерната находилось на разных уровнях,  как раз этот факт и доказывает 
правильность взглядов философа.  
Мы не зря изначально определились с тем, какие именно события 
относятся к Загорскому эксперименту. Напомним, под Загорским 
экспериментом мы понимаем процесс обучения слепоглухонемых детей в 
Загорском интернате, основанным А.И. Мещеряковым. Именно этой 
колоссальной работе посвящены труды Мещерякова и Ильенкова. Однако 
оппоненты сочли, что под Загорским экспериментом можно понимать обучение 
знаменитой «четверки» слепоглухонемых студентов в МГУ. Именно с данных 
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позиций и явилось возможным обвинить организаторов эксперимента в 
фальсификации.  
    Организаторы не принимали непосредственного участия в процессе 
«первоначального очеловечивания» ребят из «знаменитой четверки», но эти 
ребята являлись наглядным подтверждением тому, как правильное обучение 
способно повлиять на слепоглухонемого ребенка, влияние это невозможно 
переоценить.  Эти наблюдения давали Ильенкову и Мещерякову возможность 
делать выводы относительно развития личности и человеческой психики и 
применять эти выводы в обучении, «очеловечивании» детей с отсутствующей 
психикой. 
Мещеряков утверждал, что эксперимент протекает как процесс 
восхождения по ступеням развития слепоглухонемых детей: обучение 
предметно-практическим навыкам, обучение жестовому языку, переход от 
дактильного языка к словесному, далее следует этап «безграничного развития 
личности». Жена Сироткина Э. Шакенова (она же Серрикалиева), входящая в 
группу оппонентов Ильенкова и Мещерякова, на конференции 1988 года 
подчеркивает, что «эксперимент не охватил всех этапов формирования 
человеческой психики, особенно первых. Четверо названных слепоглухих 
(равно как и О.И. Скороходова) был включены в этот эксперимент, имея 
достаточно развитую психику, словесную речь… Попытки первоначального 
формирования человеческой психики (элементарных навыков 
самообслуживания), которые имели место в Загорском детском доме 
слепоглухих детей и описаны Мещеряковым – слепоглухонемые Нина Х., Рита 
Л., Лина Г. – не были завершены развитием у них “высших этажей” интеллекта 
и личности. Две первые девочки были переведены в психоневрологические 
учреждения ввиду выявившейся у них органической мозговой патологии, 
препятствующей их дальнейшему обучению. Третья, Лина Г. – слабовидящая 
практически глухая, “жестовик” со знанием словесного языка по типу глухих» 
[45, с. 20]. Однако факты, приведенные Шакеновой, доказывают лишь то, что 
Ильенков и Мещеряков придерживались идеи дискретности процесса 
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формирования психики. То, что Нина Х., Рита Л., Лина Г. не смогли 
продолжить обучение в интернате, ввиду обнаруженных патологий мозга, не 
свидетельствует о провале эксперимента. Дети, прежде чем попасть в интернат, 
проходили тщательное обследование на предмет органических поражений 
мозга. У девочек их сначала не обнаружили, но не стоит вменять это в вину 
Мещерякову и Ильенкову, возможности психиатрии прошлого были 
значительно невелики в сравнении с современной ситуацией. Важно здесь 
другое. Эксперимент показал, что развитие, процесс «очеловечивания» 
принципиально возможен. Так или иначе, но первоначальные этапы обучения 
девочки освоили, дальнейшее обучение не произошло не ввиду его 
принципиальной невозможности, а вследствие поражений мозга. Обучение 
детей, находящихся на разных ступенях развития, как раз и давало 
организаторам возможность разработать систему и представления об уровнях, 
этапах развития. В одном случае развивать приходилось психику, в другом 
случае сознание, в третьем случае талант, способности. Но все эти этапы - суть 
единого процесса «очеловечивания».   
Далее отметим, что  Мещеряков и Ильенков полагали несущественным 
тот факт, что представители четверки выпускников МГУ не были 
слепоглухонемыми от рождения. Признание несущественности этого факта 
является отнюдь не попыткой фальсификации. Принципиально важным 
положением Мещерякова и Ильенкова состояло в том, что слепоглухота 
наступившая в раннем возрасте приравнивалась к слепоглухотеврожденной. Об 
этом положении мы много писали выше, сам Мещеряков вводит это положение 
фактически на первых страницах уже не раз упомянутой нами работы 
«Слепоглухонемые дети…..» [38]. По поводу деградации психического 
развития как следствия приобретенной  слепоглухонемоты в раннем возрасте 
писал и Ильенков: «Врожденное или обретенное в раннем детстве (в результате 
болезни или несчастного случая) – это дела не меняет, ибо в случае рано 
наступившей слепоглухоты очень быстро деградируют и полностью исчезают 
все те намеки на человеческую психику, которые успели возникнуть до 
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наступившей беды» [14, с. 30]. На этих же позициях стоял и академик А.Н. 
Леонтьев:  «… утрата зрения и слуха в раннем возрасте приводит к тем же 
результатам, что и врождённая слепоглухота. В этом случае возникшая было 
человеческая психика очень быстро деградирует, сводится к нулю» [11, с. 67]. 
   Ю.В. Пущаев в своей статье посвященной Загорскому эксперименту 
указывает: «Между тем имеющиеся на сегодня факты пока говорят о том, что 
разница между слепоглухими с рождения и не с рождения глубока и 
принципиальна. Врождённая слепоглухота по своим последствиям не равна 
приобретённой, даже в раннем детстве, сказываясь на развитии ребенка гораздо 
более пагубно. Высказываются утверждения, что врождённая слепоглухота, как 
правило, сопровождается врождённой органической и мозговой патологией» 
[42]. 
Мы имеем на этот счет несколько иную позицию. Дело в том, что 
врожденная слепоглухота часто является следствием генетического нарушения, 
что, разумеется, оказывает патологическое воздействие на мозг. В этом случае 
возможности обучения такого ребенка весьма ограничены, чаще всего они 
охватывают лишь первоначальные этапы. Но врожденная слепоглухота может 
являться и следствием родовой травмы, а так же внутриутробной краснухи, эти 
следствия не всегда оказывают непосредственное патологическое влияние на 
развитие мозга. Этим и объясняется успех обучения Мари Эртен, которая 
родилась уже слепоглухой и о которой мы писали ранее. Пущаев же этого 
факта не учел. Таким образом, теоретическая возможность существования 
ребенка с врожденным недугом  слепоглухонемоты, но с нормальным мозгом - 
все же есть. Более того, тот факт, что дети  с патологическими нарушениями 
мозга все-таки поддаются обучению, пусть и первоначальному, еще раз 
доказывают принципиальную правоту взглядов Ильенкова и Мещерякова. 
Оппоненты критикуют организаторов в том, что ни один участник 
эксперимента не прошел всех стадий развития, заявленных Мещеряковым. Но 
сам Мещеряков нигде не указывал, что все этапы развития были прослежены 
лично им на одном конкретном ребенке. Повторимся, что речь идет о 
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дискретности процесса формирования личности. Осуществить весь процесс на 
конкретном ребенке было затруднительно хотя бы потому, что врожденная 
слепоглухота, к счастью, встречается довольно редко. Найти ребенка с 
врожденной слепоглухотой, но при этом со здоровым мозгом – достаточно 
проблематично, а в период Советской эпохи практически невозможно, ввиду 
отсутствия необходимого диагностического оборудования. К тому же 
Александр Иванович Мещеряков скончался в 1974 году, Э.В. Ильенков ушел из 
жизни в 1979 году, в этом же году, правда, несколько ранее, чем Ильенков,  
скончался сторонник эксперимента А.Н. Леонтьев. Почти единственным 
приемником Мещерякова и Ильенкова оказался Альвин Валентинович 
Апраушев, который 18 лет пытался защищать эксперимент от обвинений в 
фальсификации и продолжал дело своих предшественников, делать это ему 
приходилось фактически в одиночку. За эту «апологетику» Апраушев снискал  
ненависть чиновников. В 1988 году Апраушев был уволен из Загорского 
детского дома под тем предлогом, что необходимо было восстановить 
прежнего завуча Н.В. Чуканову. На данный момент Апраушев до сих пор 
остался приверженцем идей Ильенкова и Мещерякова. Так же стоит отметить, 
что больший вклад против обвинений в фальсификации внес и А.В. Суворов. 
И все же, что давало возможность организаторам полагать, будто 
развитие ребенка с врожденной слепоглухотой тождественно развитию ребенка 
с приобретнной слепоглухотой? Почему психическое развитие ребенка 
редуцируется с наступлением недуга слепоглухоты?  
Во-первых, вывод о редукции уже сложившегося психического развития, 
напрашивался сам собой в ходе эмпирических наблюдений за детьми, 
пораженные недугом в раннем возрасте, их поведение нами уже описано выше 
и мы не будем на этом останавливаться. 
Во-вторых, такой вывод базируется на философских основаниях, 
согласно которым психика и сознания – есть образование прижизненное, а 
жизнь здесь подразумевает активное взаимодействие с социальной средой. Речь 
идет не только об общении, но и о предметно-практической деятельности, за 
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границами которой оказываются больные дети, благодаря чрезмерной опеке   
их родителей.  Маленький человек перестает быть таковым в полном смысле 
слова, так как теряет свой статус субъекта практической деятельности. 
Сознание же, понимаемое как атрибут внешней среды, угасает, будучи 
вынесенным за рамки этой самой среды. Но за рамки общественной среды 
ребенка выносит не столько слепоглухота как таковая, сколько неумение 
действовать в этой среде в условиях одновременного отсутствия зрения и 
слуха. «И тогда очень быстро там, где раньше был узел или центр «ансамбля 
общественных отношений», образуется пустота – темнота и молчание» [42]. О 
социальности сознания свидетельствует так же существование так называемых 
детей-маугли, людей они напоминают лишь внешне, психика у таких детей 
формируются, всё же условия какой-никакой «педагогической стихии» имеют 
место быть, правда представителями этой «стихии» являются животные, 
заменяющие несчастным детям родителей. Но о человеческой психики у детей, 
выросших без участия взрослых, не может быть и речи. 
Таким образом, эксперимент опровергает не только идеи «пробуждения 
души», но и концепции генетической обусловленности развития личности. 
Ильенков писал: «философия в союзе с психологией, основанной на 
эксперименте, доказала бесспорно, что “ум” - это не “естественный дар”, а 
результат социально-исторического развития человека, общественно-
исторический дар, дар общества индивиду» [19]. Здесь и становится понятным, 
почему Дубровский так рьяно пытается обличить организаторов в 
фальсификации эксперимента.  
На этот счет следует привести цитату Суворова, который заявляет, что  
«если возможна полная деградация личности, то ничего врожденного, 
генетически унаследованного в личности нет. Все наследуется чисто 
социально, общественно, путем преемственности поколений. Будь иначе, 
генетически наследуемая часть личности никак не могла бы деградировать. 
Разве что куда-то испарился бы генетический код» [48]. Однако Ильенков не 
умалял биологический фактор развития. «От природы каждый индивид 
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получает тело и мозг, способные развиться в “органы ума”, стать умными в 
самом точном и высоком смысле этого слова. В итоге разовьется этот ум или 
нет - зависит уже не от природы. И грехи общества, до сих пор 
распределявшего свои дары не так равномерно, не так справедливо и 
демократично, как матушка природа, нам совсем незачем сваливать на нее» [14, 
с. 42-43]. Таким образом, биологический фактор играет роль «не сам по себе, а 
лишь преломленный в системе человеческого, социального, взаимодействия». 
В той системе, где «мы взаимно служим друг другу органами человеческой 
жизнедеятельности, и в которое (общение) ребенок включается не только в 
первые же минуты после своего появления на свет, но даже раньше, еще в 
материнской утробе» [47]. 
Еще одним из обвинений  является обвинение организаторов в 
монополизме теоретической разработки эксперимента. Правда стоит отметить, 
что данные эксперимента были доступны и даже критиковались, вопреки 
заверениям Сироткина и Шакеновой. Конечно, она основывалась не на 
сплетнях, выуженных со студенческих вечеринок и не на личной неприязни и 
предвзятости, поэтому могла быть не замечена «обличителями». Но о том, 
какой характер носила критика «обвинителей» мы поговорим ниже. Пока же 
остановимся на критике, датируемой 1970 годом, исходящей от известного 
биолога А. Малиновского.   
В журнале «Природа» была опубликована статья «Некоторые возражения 
Э. В. Ильенкову и А. И. Мещерякову» [31]. Биолог отмечает, что Мещеряков в 
своей концепции поэтапного развития психики упускает из виду 
основополагающий, фундаментальный этап. Генетические предпосылки – 
являются фундаментом развития психики. И далее: «Биология, конечно, не 
определяет полностью формы социально обусловленного развития, но без 
биологических предпосылок такое развитие было бы невозможно» [31, с. 144]. 
Весьма странное замечание, Ильенков никогда не отказывался от признания 
важности биологических предпосылок развития личности. Скажем, для 
нормального развития, необходим здоровый мозг, в противном случае ребенок 
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будет необучаем. Малиновский полагает, что Ильенков имеет неясное 
«представление о взаимодействии биологического и социального развития»[31, 
с. 144]. 
Далее, Малиновский отмечает, что Ильенков освещает эксперимент с 
биологически неверных позиций. Напомним, что Ильенков, исходя из 
наблюдений за слепоглухонемыми детьми, утверждал отсутствие врожденного 
поисково-ориентировочного рефлекса. Для Малиновского это утверждение 
выглядит безосновательным. Он пишет: «Есть ли этот рефлекс на самом деле? 
Изучение физиологами животных и наблюдения над нормальными детьми 
подтверждают его существование» [31, с. 145].  Но господин Малиновский 
снова утверждает те очевидные вещи, против которых сам Ильенков никогда не 
выступал. Философ никогда не сомневался в том, что у животных и здоровых 
детей – они есть, для него главным вопросом являлся вопрос о генезисе это 
рефлекса. Малиновский полагает, что представление о том, что у 
слепоглухонемых детей нет вышеупомянутого рефлекса – абсурдно, а вот 
аргумент, который он приводит в этой связи: «Этому противоречит не только 
факт достаточно близкого сходства между человеком и высшими животными 
— конечно, в том, что касается элементарных реакций» [31, с. 145]. Не очень 
убедительно, так как, прибегая к этой же самой аргументации, мы можем 
доказывать все что угодно.  
Малиновский полагает, что отсутствие поисково-ориентировочного 
рефлекса у слепоглухонемых детей легко объясняется. И это объяснение 
отнюдь не связано с тем, что поисково-ориентировочный рефлекс не заложен в 
индивиде генетически. Малиновский полагает, что всякая поисковая 
деятельность слепоглухонемого ребенка была подавлена условно-рефлекторно. 
«Ребенок, ориентировка которого в окружающем мире чрезвычайно затруднена 
нарушением наиболее эффективных рецепторов — зрительного и слухового 
неизбежно будет приходить в конфликт со средой. Не видя предметов, он будет 
о них стукаться, будет прищемлять пальцы, спотыкаться, если он уже ходит. 
Одним словом, он все время будет получать отрицательное подкрепление 
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любым своим попыткам проявить ориентировочный поисковый рефлекс и 
последний неизбежно будет подвергаться сильному торможению. … У 
слепоглухонемых происходит не создание этой ориентировочной реакции, а 
уничтожение препятствий, которые ее подавляли» [31, с. 146]. Нам видится, что 
это замечание некорректно, хотя им и можно объяснить боязнь передвижения, 
но вот как с помощью этой точки зрения объяснить отсутствие поисково-
ориентировачного рефлекса у слепоглухонемых  младенцев становится 
невозможным. Слепоглухонемой ребенок не ищет грудь матери, хотя ни о 
каких травмах в процессе активности не может идти речи, ребенок не может 
«стукаться о предметы», так как даже не умеет еще ползать.  
Далее Малиновский заявляет: «Для каждого мыслящего человека 
несомненно, что наследственные задатки неодинаковы, и если на различном 
фундаменте здание строится одними и теми же инженерами, т. е. если на 
разной генетической основе применяются одни и те же воспитательные 
методы, естественно ожидать и неодинаковых результатов» [31, с. 146]. Это 
личная позиция автора, не имеющая никаких научных доказательств, на 
серьезную критику этот аргумент не тянет. Сам Ильенков писал об 
эксперименте, в котором участвовало двое близнецов. Дети выполняли 
определенное задание, успешность выполнения у обоих находилась на 
примерно одинаковом уровне. Однако успешность выполнения задания первым 
ребенком резко возросла после того, как мать погладила его по голове. 
Результативность работы второго ребенка резко упала после того, как мать его 
не просто не погладила, а еще и отругала. Наводит на определенные выводы о 
«неодинаковости результатов»?     
Ильенков указывает: «Никто не говорит, что нет природных задатков. Но 
к чему они сводятся? К наличию физического здоровья, нормального мозга, 
нормального организма. А вот попытки отыскать какие-то особые задатки – 
один человек предопределен, дескать, устройством своего мозга к тому, чтобы 
быть музыкантом, другой – чтобы быть философом, а третий – портнихой или 
домохозяйкой – это, простите, сомнительная и уже архаическая гипотеза, 
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реально мешающая на­шей работе по образованию и воспитанию» [15]. 
Иллюзии, касательно врожденных способностей порождены тем, что «процесс 
формирования личности начинается, можно сказать, с первых же дней 
появления ребенка на свет» [15]. И далее: «По-моему, нелепо искать причину 
того, что Бетховен стал Бетховеном в наличии какого-то особого анатомо-
физиологического устройства. Потому что сколько ни стараются физиологи 
обнаружить вот эти самые анатомо-физиологические особенности, которые 
одного человека превращают в музыканта, а другого в математика, ничего не 
получается – установлена только небольшая разница в скорости протекания 
нервных реакций» [15]. И все же нужно отдать должное генетике. «Здоровой 
генетике мы обязаны полной свободой от нее в своей человеческой 
жизнедеятельности. …. Не будь этой свободы, не было бы самого главного, без 
чего никакое существо никогда не станет разумным, - не было бы 
универсальности, возможности овладеть чем угодно, стать кем угодно» [48]. 
И все же, несмотря на огромный резонанс, эксперимент не удостоился 
адекватной корректной критики. «Ведь наши авторы со своих олимпийских 
высот не снисходят даже до серьезной критики, - они просто судят, осуждают, 
поносят, на чем свет стоит» [48]. Например, Дубровский в одном из своих 
интервью заявляет, что эксперимент был сфальсифицирован, в доказательство 
этому он приводит «железный аргумент», а именно, вспоминает какую-то 
студенческую вечеринку его молодости. «И вот однажды — я работал тогда 
профессором философского факультета МГУ — аспиранты пригласили меня на 
какую-то вечеринку в общежитие. И там одна молодая женщина, узнав, что я 
Дубровский, встрепенулась, подошла и сказала, что давно хотела со мной 
встретиться, поскольку я справедливо критиковал Ильенкова, и она должна мне 
многое рассказать. Она специалист-дефектолог, более того, преподаватель у 
этой знаменитой четверки слепоглухих, постоянно с ними общается, работает в 
Институте дефектологии. По ее словам, Ильенков подтасовывает факты, все 
четверо не были слепыми и глухими от рождения, они утратили зрение и слух в 
довольно позднем возрасте. Например, один из них, Юра Лернер, закончил до 
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болезни три класса нормальной школы и поступил в Загорский интернат в 17 
лет» [36]. Сплетни, подчерпнутые со студенческой вечеринки – это конечно 
«весомая аргументация». С учетом того, что эта так называемая 
преподавательница даже не была осведомлена о реальном положении дел. Из 
всей четверки только Юрий Лернер поступил в Загорский детский дом в 
возрасте 17 лет, до этого он обучался с индивидуальным педагогом на дому. 
Наталья Корнеева поступила в детский дом в 13 лет, С. Сироткин в 14 лет, А. 
Суворов в 11 лет.  
«Засилье позитивизма в философии и научной методологии с его 
вербальным пониманием мышления, в том числе и у нас, проявилось в глухом 
непонимании "идей" Ильенкова и даже во враждебности к ним и к нему 
самому» [33, с. 342]. Ильенков положил много сил на отстаивание школы-
интерната, но так и остался непонятым. Он хотел, чтобы слепоглухонемых 
детей рассматривали не как инвалидов, «а как тех, которые могут и должны 
стать полноценными людьми» [33, с. 343]. Для этого и осуществлялся процесс 
обучения выпускников интерната в МГУ. Слепоглухота – не препятствие для 
человеческого развития. «Но и за это его осудили: зачем такие фаустовские 
порывы, не лучше ли и не полезнее ли поставить более скромную задачу – 
сделать из этих детей исправных изготовителей английских булавок» [33, 343]. 
Ильенков и Мещеряков боролись с тем пределом, который, по мнению 
генетиков, положен каждому отдельному человеку. Для одних предел – 
великий музыкант, для других – изготовитель английских булавок. Но генетика 
не способна очертить пределы человеческого развития, ибо это развитие 
происходит не по ее законам, человеческое развитие носит культурно-
исторический характер. Ильенков противостоит «животноводческому» подходу 
к человеку (как его назвал Дубинин), где оружием этого противостояния 
выступает подлинный гуманизм.  
Генетический подход порождает точку зрения, согласно которой 
«социальное нивелирует человека, а индивидуализирует его и делает 
личностью "биологическая природа", его генетика» [33, с. 343]. И это весьма 
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странная позиция. «А ведь согласно этой точке зрения наиболее яркой 
индивидуальностью должны обладать бараны. Ведь у них меньше всего 
социального, а биологическое господствует безраздельно» [33, с. 343]. 
На сегодняшний день школа-интернат для слепоглухонемых детей в 
городе Сергиев Посад обучает детей на принципиально иных позициях. Школа 
тесно связана с церковными деятелями, об идеях Ильенкова и Мещерякова там 
давно забыли. Примечателен тот факт, что Сироткин, по словам Суворова, 
«ударился в Православие», а ведь он имеет непосредственное отношение к 
детскому дома в Сергиевом Посаде, занимая место президента Европейского 
союза слепоглухих.  
Таким образом, дело Ильенкова и Мещерякова так и осталось 
незаконченным. Критиковать эксперимент с высот современности достаточно 
легко, ведь современных обоснований эксперимента почти нет. 
Итак, обвиняя эксперимент в фальсификации, его оппоненты Дубровский 
и Сироткин предполагали, что это способно нивелировать его научный статус, 
лишит его доказательности относительно теории социальной природы 
сознания.  Это привело к тому, что эксперимент потерял свою ценность 
относительно вопроса о сущности и генезисе сознания. Иными словами, 
критика опровергала теорию социальной природы сознания. Оппоненты 
полагали, что реальными основаниями развития слепоглухонемых детей 
служила его генетическая обусловленность в первом случае (позиция 
Дубровского), или божественный промысел во втором (позиция Сироткина). 
Не смотря на всю критику и обвинения, следует признать, что редукция 
психики у детей лишенных педагогического воздействия наблюдалась, и это 
факт. Фактом является так же и то, что при должном воспитании психика 
формировалась. Обвинения в фальсификации оказались безосновательными. 
Во-первых, оппоненты критиковали лишь часть эксперимента, а именно  
процесс обучения четверки слепоглухих студентов в МГУ, в то время как 
Загорский эксперимент включает в себя обучение и воспитание 
слепоглухонемых детей в Загорском детском доме на протяжении 10 лет.  Во-
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вторых, эксперимент носил дискретный характер. Ввиду этих положений 
можно сделать вывод, что Загорский эксперимент не является 
сфальсифицированным его организаторами, а так же не было никакой 
подтасовки фактов относительно его результатов. Загорский эксперимент 
являет собой опыт научного формирования психики и сознания у 
слепоглухонемых детей. Так же можно предположить, что обвинения 
организаторов эксперимента в недобросовестности могли быть вызваны 
субъективными причинами и личным отношением оппонентов. Так Загорский 
эксперимент стал камнем преткновения различных интересов. Примечательно, 
что основной шквал критики обрушился на эксперимент в  период 
Перестройки. 
Эксперимент должен быть продолжен, это поможет практически доказать 
несостоятельность его обвинений в фальсификации. Более того, продолжение 
эксперимента способно к лучшему изменить жизнь детей с недугом 
слепоглухоты, мы должны дать им шанс обрести настоящую жизнь во всей ее 
полноте.  
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
Загорский эксперимент представляет собой уникальный эксперимент по 
целенаправленному формированию человеческой психики у слепоглухонемых 
детей. Организация Загорского эксперимента была осуществлена в 60-е гг ХХ 
века под предводительством А. И. Мещерякова, сам эксперимент длился более 
десяти лет. Загорский эксперимент включает в себя два этапа. Первый этап – 
воспитание и обучение слепоглухонемых детей в Загорском интернате. Второй 
этап является логическим продолжением первого – это процесс обучения 
четверых бывших воспитанников Загорского интерната в МГУ.  Первый этап 
эксперимента особенно ценен для философии сознания.  
Цель Загорского эксперимента лежала в воссоздании процесса 
«очеловечивания» слепоглухонемых детей. Обучение детей носило 
дифференцированный характер. Одних учили читать и писать, других 
обращаться с предметами быта и общаться со сверстниками. И была группа 
детей, которых нужно было учить выражать элементарные потребности, 
свойственные младенцам и животным. Так,  в ходе работы со 
слепоглухонемыми детьми было выявлено, что недуг слепоглухоты, 
наступивший в раннем возрасте,  может явиться причиной редукции сознания, 
а в отдельных случаях даже психики индивида. Если же речь идет о 
врожденной слепоглухоте, то в таком случае психическое развитие не 
наступает вовсе. Такой ребенок лишь внешне напоминает существо вида 
homosapiens, на деле же его развитие оказывается средним между 
полурастительным и полуживотным существованием. Основной задачей в 
работе с данной группой детей являлось воссоздание нормального 
психического развития, а в дальнейшем и сознания. В рамках Загорского 
эксперимента данная задача оказалась успешно выполнена с помощью 
специальной методики, разработанной А. И. Мещеряковым совместно с И. А. 
Соколянским. 
Загорский эксперимент доказал, что психика и сознание образование не 
имманентное человеческой природе, а формируемое в процессе 
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инкультуризации. Обоснованием данной позиции занимался философ Э. В. 
Ильенков. 
Однако первые попытки воспитания слепоглухонемых детей в мире 
строились на абсолютно иных основаниях, они относятся к деятельности 
западных исследователей и датируются ХIX веком. Так, такие представители 
теологической психологии как В. Ерузаль, Л. Арну, Ст. Холл, Э. Мейман, В. 
Джемс отстаивали идеи независимой от физического тела души, приводя в 
доказательство своей позиции успешное обучение слепоглухонемой Лоры 
Бриджман. При таком подходе генезис индивидуального сознания понимался 
как «пробуждение души»,  детерминированное божественным промыслом.  По 
сути, речь идет о саморазвитии психики и сознания. На такой же основе 
строилось обоснование «внезапного озарения» знаменитой слепоглухой Элен 
Келлер.  
Так или иначе, но обе стратегии имели свои продуктивные результаты. 
Главным остается вопрос о реальных основаниях развития психики и сознания 
у слепоглухонемых детей. Если в случае стратегии «первоначального 
очеловечивания»  генезис сознания поддается научному объяснению, то в 
случае со стратегией «пробуждения души» этот процесс обретает мистический 
и иррациональный характер. Более того, нам видится, что реальным 
основанием успешного обучения слепоглухонемых детей с позиций 
теологической психологии является процесс инкультуризации. 
Идеи имманентного развития психики и сознания так же отстаивалось 
оппонентом Загорского эксперимента Д. И. Дубровским. Он связывал генезис 
сознания с процессом саморазвития, обусловленного и предзаданного 
генетически. Таким образом, оппонент полагали, что развитие 
слепоглухонемых детей в Загорске не связано с методологическими и 
философскими основаниями, постулированными организаторами Загорского 
эксперимента.  Однако анализ состояния слепоглухонемых детей, 
предшествующего специальному обучению показал, что сознание и психика не 
являются имманентными природе человека. Процесс генезиса индивидуального 
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сознания и психики запускается только посредствам введения ребенка в 
деятельностные отношения. 
Воспитание слепоглухонемых детей в Загорском интернате строилось на 
методологии Л.С. Выготского. Главной и исходной посылкой воспитательного 
процесса служила теория, согласно которой источником сознания служит 
среда, а не биологический субстрат. Однако данная теория претерпела ряд 
доработок, осуществленных А. Н. Леонтьевым. Леонтьев полагал, что развитие 
сознания осуществляется в среде общественных отношений, обусловленных 
совместной деятельностью.  Но главным оставался вопрос о том, как втянуть 
слепоглухонемого ребенка с отсутствующим сознанием в деятельностные 
отношения. Так главным методом работы со слепоглухонемыми детьми 
выступал формирующий или генетико-моделирующий метод. Суть данного 
метода сводилась к созданию определенных искусственных условий, которые 
были призваны инициировать процессы интериоризации, тем самым порождая 
субъективную реальность ребенка. Интериоризация, как процесс присвоения 
предметов человеческой культуры оказывается возможной посредствам 
деятельности, как процесса, в котором раскрываются специфические черты 
предметов человеческой культуры,  их смыслы. Первым осваиваемым 
предметом слепоглухих детей в Загорске выступала ложка, как предмет 
исключительно культурный, т.е. общественно-исторический. Ложка, как 
предмет культуры, осваивалась не посредствам ощупывания, а через ее 
функциональную принадлежность. Такое освоение проходило в условиях 
совместно-разделенной деятельности, а именно в поедание пищи с помощью 
ложки. В руку ребенка вкладывалась ложка, в то время как рукой ребенка 
руководил воспитатель. В процессе долгих манипуляций ребенок проявлял 
активность к ложке и начинал орудовать ею самостоятельно. Таким образом,  
генезис индивидуального сознания тесно связан с поэтапным присвоением 
предметов человеческой культуры. Данный процесс возможно исследовать 
объективным путем и тем самым проследить узловые точки становления 
сознания. Загорский эксперимент показал, что человеческая психика 
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формируется через процесс включения ребенка в деятельность, в противном 
случае психическое развитие не наступает. Тем самым эксперимент доказал 
теорию деятельности А. Н. Леонтьева и развенчал загадочный и таинственный 
статус сознания. 
Философским основанием эксперимента является теория социальной 
природы сознания, которая тесно связана с определением сущности человека. 
На путях достижения цели «первоначального очеловечивания» главным 
вставал вопрос о том, какова сущность человека и человеческого сознания. 
Ответ был найден в диалектико-материалистической философии. Так сущность 
человека состоит в его общественной природе. Прием пищи, как процесс 
совместно-разделенной деятельности ребенка и педагога наделяет ребенка 
статусом субъекта общественных отношений, т.е. на данном этапе 
биологическое существо вида homo sapiens становится личностью. Именно в 
процессе общественных отношений, обусловленных деятельностью, ребенок 
начинает относиться к себе как к некоему другому,  здесь происходит генезисе 
индивидуального сознания. Индивидуальное сознание представляет собой 
внутренний психический образ деятельности личности, отношение к себе 
которой, опосредовано отношением с другими людьми. В то же время 
отношения между людьми обусловлено предметом деятельности  – в нашем 
случае ложкой.  Таким образом, индивидуальное сознание зарождается в 
трехчленной системе отношений, где существует два индивида и вещь, 
опосредующая их взаимоотношения. Но индивидуальное сознание это функция 
личности, как субъекта общественных отношений. Сознание многомерно и не 
ограниченно телом одной особи, это атрибутивная характеристика общества 
как материальной системы. Таким образом, присваивая общественно-
исторические предметы, ребенок присваивает сознание и разум, которые как-
бы кристализованы в этих предметах. 
Загорский эксперимент на практике доказал философскую теорию 
сознания, это бросило тень на конкурирующие теоретические разработках в 
области философии сознания. Так оппоненты Загорского эксперимента 
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Дубровский и Сироткин обвинили организаторов в подтасовке фактов и 
фальсификации данных. Оппоненты полагали, что данные обвинения 
нивелируют научный статус эксперимента, а вместе с тем лишают его ценности 
относительно доказательности теории социальной природы сознания. Иными 
словами критика была призвана опровергнуть теорию социальной природы 
сознания. Оппоненты полагали, что реальными основаниями развития 
слепоглухонемых детей служила его генетическая обусловленность, такой 
позиции придерживались Дубровский, Нарский, Малиновский. 
Но при ближайшем рассмотрении критики оппонентов мы выявили ряд 
ошибок: во-первых, оппоненты критиковали лишь часть эксперимента, а 
именно  процесс обучения четверки слепоглухих студентов в МГУ, в то время 
как Загорский эксперимент включает в себя обучение и воспитание 
слепоглухонемых детей в Загорском детском доме на протяжении 10 лет.  Во-
вторых, эксперимент носил дискретный характер. Воспитанники интерната 
были поделены на различные группы, где основным критерием деления являлся 
уровень индивидуального психического развития. Например, одну группу 
детей учили пользоваться ложкой, другую группу учили читать и писать. Но 
все обучение суть единый процесс, направленный на создание полноценной и 
гармоничной личности.  В-третьих, критика оппонентов вызвана 
субъективными причинами и личным отношением оппонентов. Она явилась 
результатом столкновения интересов. Отношения Дубровского и Ильенкова не 
ладились с давних пор, т.е. Дубровский имел личные счеты с Ильенковым. 
Сироткин же отстаивает интересы Православной церкви, при предводительстве 
которой ныне осуществляется обучение слепоглухих детей в Сергиевом 
Посаде. Так же примечательно, что основной шквал критики обрушился на 
эксперимент в период Перестройки. 
Ввиду вышеизложенного, мы делаем вывод о том, что обвинения 
эксперимента в фальсификации  безосновательны. Загорский эксперимент 
представляет собой выдающееся достижение советской науки, опыт которого 
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может послужить отличной базой для новых разработок в области 
экспериментального формирования сознания. 
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